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Περίληψη	
Στην παρούσα μελέτη ερευνώνται οι ορθογραφικές δεξιότητες Ελλήνων 
μαθητών δημοτικού με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στην εκμάθηση των αγγλικών 
ως ξένης γλώσσας με σκοπό να συγκεντρωθούν στοιχεία για τις δυσκολίες αυτών των 
μαθητών ώστε να απεικονιστούν οι διαστάσεις του προβλήματος.  
Μέσω ενός τεστ που δημιουργήθηκε, αξιολογήθηκαν 47 μαθητές της Γ΄ και 44 
μαθητές της Δ΄ τάξης σε τρεις δοκιμασίες. Συγκεκριμένα, στην γραφή του αγγλικού 
αλφαβήτου από μνήμης σε πεζά και κεφαλαία γράμματα, στην γραφή με υπαγόρευση 
συχνόχρηστων κυρίως λέξεων του σχολικού εγχειριδίου της Γ΄ τάξης και στην οπτική 
διάκριση ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων, ως απαραίτητη προϋπόθεση της 
ορθογραφικής παραγωγής. Το τεστ αξιολόγησης  περιελάμβανε τα ίδια θέματα και ως 
εκ τούτου έδειξε και τον βαθμό της όποιας προόδου των μαθητών από την Γ΄ στην Δ΄ 
τάξη.  
Εκ των αποτελεσμάτων, στην ορθογραφική αναπαράσταση του αγγλικού 
αλφαβήτου, ο κύριος όγκος των λαθών και των δύο τάξεων στα πεζά γράμματα 
εντοπίζεται στην κατηγορία της καθρεπτικής γραφής, ενώ στα κεφαλαία γράμματα 
στην κατηγορία αντικατάστασης κεφαλαίων-πεζών. Στην υπαγόρευση λέξεων και οι 
δύο τάξεις σημείωσαν σημαντικά φωνολογικά λάθη με έμφαση στις παραλείψεις και 
οπτικά λάθη κυρίως στα ετυμολογικά-οπτικά σε σύμφωνο και φωνήεν. Η Δ΄ τάξη 
παρουσίασε λιγότερα λάθη στο σύνολο, εκτός των μονοσύλλαβων φωνολογικών 
υπαγόρευσης και των οπτικών λαθών στις τρισύλλαβες. Στην οπτική διάκριση η 
ανταπόκριση και των δύο τάξεων στα έγχρωμα γραφήματα ήταν καλύτερη σε σχέση με 
τα ασπρόμαυρα. Το δε προφίλ των μαθητών δεν διαφέρει σημαντικά στην ποσοτική 
ανάλυση των λαθών, ενώ τα κορίτσια πλην ελαχίστων εξαιρέσεων είναι καλύτερα από 
τα αγόρια και στις δύο τάξεις.  
Η ελλιπής βιβλιογραφία σε ό,τι αφορά τις δυσχέρειες των Ελλήνων μαθητών 
δημοτικού με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στην εκμάθηση των αγγλικών ως ξένης 
γλώσσας συντέλεσε στην περαιτέρω ενεργοποίηση και προσπάθεια εξεύρεσης τακτικών 
και μεθόδων διατύπωσης, αλλά και αντιμετώπισης αυτών των προβλημάτων.  
 
Λέξεις κλειδιά: Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, γραφή αλφαβήτου από μνήμης, γραφή 
με υπαγόρευση,  ορθογραφικά λάθη, οπτική διάκριση 
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Abstract	
 This study investigates the spelling skills of Greek primary students with 
Specific Learning Disabilities in learning English as a foreign language in order to 
gather evidence of the difficulties of these students to illustrate the dimensions of the 
problem.  
 A test which was used to evaluate 47 students of the third and 44 students of 
the fourth grade, in three tasks of writing the English alphabet from memory to 
lowercase and uppercase letters, writing dictation of frequently used words in the third 
grade school manual and the visual distinction of black and white and color graphs as a 
prerequisite for spelling. The evaluation test included the same subjects and therefore 
showed the extent of any progress of the students from the third to the fourth grade.  
 According to the results of spelling the English alphabet, the bulk of the 
mistakes of both classes in lowercase letters is found in the category of mirror writing, 
while in capital letters in the category of capital-lower case replacement.  
 In word dictation both classes noted significant phonological errors with 
emphasis on omissions and visual errors, mainly in etymological-optic in consonant and 
vowel. The fourth grade presented fewer errors in total, except the monosyllabic 
phonological dictation errors and the visual errors in the three-syllable words. In visual 
distinction, the response of both classes in color graphs was better than black and white. 
The pupils' profile does not differ significantly to the quantitative analysis of errors, 
while girls with few exceptions are better than boys in both classes.  
 The incomplete literature on the difficulties of Greek primary students with 
Specific Learning Disabilities in learning English as a foreign language has contributed 
to further activation and effort to find tactics and methods of formulating and addressing 
these problems. 
 
Keywords: Specific Learning  Disabilities, writing alphabet from memory, writing 
dictation, spelling mistakes, visual discrimination 
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Πρόλογος	          	
Η παρούσα έρευνα έλαβε χώρα για την ολοκλήρωση της διπλωματικής μου 
εργασίας στο πλαίσιο του προγράμματος μεταπτυχιακών σπουδών στην Ειδική Αγωγή, 
Εκπαίδευση και Αποκατάσταση του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Κατόπιν συζητήσεων με τον επόπτη 
καθηγητή Ιωάννη Αγαλιώτη, με την καθοδήγηση του οποίου προσδιορίστηκε με 
ακρίβεια και ο στόχος της έρευνας, δεδομένου ότι είχε ήδη προκύψει ένα σημαντικό 
διάστημα παρατηρήσεων και διδασκαλίας δώδεκα ετών εκ μέρους της γράφουσας 
ειδικά σε μαθητές με (Ειδικές) Μαθησιακές Δυσκολίες. Τα προβλήματα στην 
αναγνωστική και την ορθογραφική δεξιότητα αυτών των μαθητών κυρίως του 
δημοτικού αποτέλεσαν τον βασικό άξονα αυτής της μελέτης. Η ελλιπής βιβλιογραφία 
σε ό,τι αφορά τις δυσχέρειες των μαθητών δημοτικού της Ελλάδος με Ε.Μ.Δ. στην 
εκμάθηση των αγγλικών ως δεύτερης γλώσσας συντέλεσε στην περαιτέρω 
ενεργοποίηση και προσπάθεια εξερεύνησης των προβλημάτων της ορθογραφικής 
ανάπτυξης και εξεύρεσης τακτικών και μεθόδων διατύπωσης, αλλά φυσικά και 
αντιμετώπισης αυτών. Σε όλη αυτή την προσπάθεια, οι συμβουλές και οι καθοδηγήσεις 
του επόπτη καθηγητή Ιωάννη Αγαλιώτη ήταν αποτελεσματικές και καθοριστικές.  
Στην υλοποίηση της παρούσας έρευνας, η συνεργασία των δασκάλων Ειδικής 
Αγωγής, Αγγλικής Γλώσσας και η κατανόηση των διευθυντών των δημοτικών 
σχολείων με τους οποίους συνεργάστηκα ήταν αξιοσημείωτη και αποδοτική. Ένα 
μεγάλο ευχαριστώ και στα παιδιά τα οποία συμμετείχαν πρακτικά στην ολοκλήρωση 
της όλης διαδικασίας. Τέλος, θέλω να ευχαριστήσω την οικογένειά μου για την 
συμπαράσταση και κατανόησή τους σε όλη αυτή την προσπάθεια και τους πολύτιμους 
φίλους μου. 
 
 
«Τα παιδιά πρέπει να έχουν τουλάχιστον ένα άτομο που να πιστεύει σε αυτά.  
Θα μπορούσε αυτό το άτομο να είσαι εσύ».  
Marian Wright Edelman  
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Εισαγωγή		
Στην παρούσα μελέτη επιχειρείται η έρευνα και η εξακρίβωση όσο το δυνατόν 
περισσότερων στοιχείων, αλλά και η επισήμανση δυσκολιών και προβλημάτων των 
μαθητών της Γ΄ και Δ΄ τάξης των ελληνικών δημοτικών σχολείων, οι οποίοι 
διακρίνονται από Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (εφεξής Ε.Μ.Δ.) στην εκμάθηση της 
Αγγλικής ως ξένης γλώσσας, με έμφαση στις διάφορες πτυχές της ορθογραφικής 
ανάπτυξης, στα προβλήματα και στις δυσχέρειες αυτής, εξαιτίας των Μαθησιακών 
Δυσκολιών (εφεξής Μ.Δ.).   
Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος επηρεάζει σχεδόν 
όλες τις περιόδους της ζωής ενός ατόμου (Τζουριάδου, 2011). Στην συνέχεια και εν 
περιλήψει περιγράφονται συγκεκριμένα στοιχεία βάσει των οποίων φανερώνεται ένα 
σχεδόν ολοκληρωμένο φάσμα εκδήλωσης, αλλά και επίδρασης των μαθησιακών 
δυσκολιών. 
Είναι δεδομένο ότι η γραφή έπεται της εκμάθησης της γλώσσας, της ομιλίας και 
της αναγνώσεως, ωστόσο η ομιλία ενός παιδιού δεν φανερώνει εύκολα στοιχεία, ή 
υπόνοιες Μαθησιακών Δυσκολιών, εάν δεν έχει παρατηρηθεί με ιδιαίτερη προσοχή από 
τους γονείς, πριν την έναρξη του σχολείου και την φοίτηση του παιδιού σε αυτό.  Είναι 
όμως δυνατόν η προσοχή των γονέων να βοηθήσει στην «ανακάλυψη» του θέματος της 
όποιας Μ.Δ., εφόσον παρατηρήσουν την «αθέατη» φωνολογική απόκλιση του παιδιού 
τους. Είναι επιστημονικά τεκμηριωμένο πλέον ότι υπάρχει ισχυρή σχέση μεταξύ της 
φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 4 ετών και της ορθογραφικής τους 
επίδοσης στην ηλικία των 8 ετών (Bradley & Bryant, 1991). Έχει  αποδειχθεί ότι τα 
ορθογραφικά λάθη ενός παιδιού με (Ε.Μ.Δ., όπως) δυσλεξία συνδέονται με τις 
δυσκολίες που εκδηλώνονται στην διάκριση μεταξύ έμφωνων και άφωνων ήχων όπως 
στα ζεύγη «b/ p» & «g/ k» (Reid, 2009). Άλλες διαταραχές, όπως αυτή της 
«αναπτυξιακής δυσφασίας», φανερώνονται ακόμα και από την ηλικία των τριών ετών, 
κατόπιν παρατηρήσεων (Μπόντη, 2013). Τα πρώτα σημάδια ορισμένων Ε.Μ.Δ. όπως 
της δυσλεξίας φανερώνονται με την ανάγνωση, όταν πρέπει να κινήσει το παιδί τα 
μάτια του από αριστερά προς τα δεξιά (στην ανάγνωση του γραπτού λόγου της Δύσης). 
Όταν πρέπει να λάβει μία οπτική πληροφορία από ένα έγγραφο, ή ένα σχήμα, αλλά και 
να αναγνωρίσει την σειρά των γραμμάτων και να μεταβιβάσει την πληροφορία αυτή 
μέσω των οπτικών νεύρων και νευρομεταβιβαστών στον εγκέφαλό του. Με αυτό τον 
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τρόπο μπορεί από την μία να απομνημονεύσει την πληροφορία και από την άλλη να 
ανακαλέσει από την ακουστική του μνήμη τους ήχους οι οποίοι συνδέονται με τα 
γράμματα, τα οποία θα θέσει και θα ταιριάξει σε σωστή σειρά, ώστε τελικά να προφέρει 
μία φράση, λέξη ή και πρόταση. Σε όλη αυτή την διαδικασία, τόσο οι προσεκτικοί 
γονείς, όσο και οι έμπειροι δάσκαλοι δύνανται να επισημάνουν κάποια στοιχεία και να 
προβούν στα πρώτα βήματα προσπάθειας αποκωδικοποίησης του προβλήματος, να 
συμπαρασταθούν, αλλά και να ενθαρρύνουν το παιδί για την αντιμετώπιση του 
θέματος.  
Εάν η προαναφερθείσα δυσχέρεια διαφύγει της προσοχής των γονέων, τότε τα 
πρώτα σημάδια της φανερώνονται αμέσως στο δημοτικό σχολείο, όπου αρχικά 
εντοπίζεται ως «απρόσμενη δυσκολία μάθησης στην ανάγνωση και στην γραφή». Στην 
συνέχεια, ο μαθητής παρουσιάζει δυσκολία στην συγκρότηση των γραφημικών 
μονάδων ανάγνωσης αλλά και δυσκολίες στην σύνδεση των μονάδων αυτών με τις 
αντίστοιχες φωνημικές παραστάσεις ως αποτέλεσμα ενός βασικού λειτουργικού 
ελαττώματος στην γραφημική κωδικοποίηση (Πόρποδας, 1997: 116).  
Η έκταση των Ε.Μ.Δ. φανερώνεται με την γραφή, την αντιγραφή, την εμφάνιση 
της δυσγραφίας, την ορθογραφία, την καθ΄υπαγόρευση γραφή, την αυθόρμητη γραφή, 
την δημιουργική γραφή. Ο μαθητής δυσκολεύεται να ξεχωρίζει τον κάθε ήχο μέσα στην 
λέξη, να απομνημονεύει τους ήχους σωστά, να ανακαλεί από την ακουστική του μνήμη 
τα γράμματα τα οποία συνδέονται με τους ήχους. Δυσκολεύεται να κατανοεί τους 
ορθογραφικούς κανόνες, να μεταβιβάζει την συγκεκριμένη πληροφορία στο χέρι του 
μέσω του νευρικού συστήματος, να κατευθύνει το χέρι του για τον σχηματισμό των 
γραμμάτων από αριστερά προς τα δεξιά, να διαβάζει σωστά την λέξη, εφόσον την έχει 
γράψει και σωστά, τέλος να διαβάζει λέξεις και κυρίως γράμματα που δεν έχει γράψει, 
ενώ αισθάνεται πως «βλέπει» τόσο τα γράμματα, όσο και τις λέξεις (Στασινός, 2009).   
           Πρέπει να σημειωθεί ότι παρά την καταβληθείσα προσπάθεια εκ μέρους της 
ερευνήτριας, κατέστη αδύνατη η συγκριτική της παρούσας μελέτης με κάποια 
προγενέστερη, δεδομένου ότι δεν διαπιστώθηκε μέσω της υπάρχουσας βιβλιογραφίας 
καμία συναφής έρευνα, ή μελέτη. Επισημάνθηκε ωστόσο μία επιστημονική 
προσέγγιση, όπου διατυπώνονται οι δυσχέρειες αλλά και τα αίτια των δυσκολιών μέσω 
μιας συγκριτικής μελέτης του γραπτού λόγου (αγγλικών και ελληνικών) με την χρήση 
υπολογιστή από Έλληνες μαθητές γυμνασίου ηλικίας δεκατριών ετών με Ε.Μ.Δ. τύπου 
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δυσλεξίας και μιας δεύτερης ομάδας μαθητών ηλικίας έντεκα ετών τυπικής ανάπτυξης 
(Μπασέκη, 2014).  
Στην συνέχεια και κατόπιν ερευνών της ελληνικής και της διεθνούς 
βιβλιογραφίας σχετικά με τα στοιχεία και τις δυσκολίες μάθησης των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ., τόσο της μητρικής τους, όσο και μιας δεύτερης γλώσσας θα διατυπωθούν τα 
αποτελέσματα συγκεκριμένης έρευνας εκ μέρους της γράφουσας. Έρευνα η οποία 
πραγματοποιήθηκε σε διάφορα δημοτικά σχολεία της Βορείου Ελλάδος και σκοπό είχε 
την όσο το δυνατόν ακριβέστερη διατύπωση των ορθογραφικών λαθών στα αγγλικά, ως 
ξένης γλώσσας, των μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με διάκριση Ε.Μ.Δ. Τα επιμέρους 
τμήματα αυτής της έρευνας, (όπως η γραφή του αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης, η 
οπτική διάκριση γραφημάτων, αλλά και η γραφή με υπαγόρευση) ανέδειξαν με σχετική 
ακρίβεια το ποσοστό, τις διακυμάνσεις αλλά και τα αίτια των σχετικών λαθών. Οι δε 
περιγραφές, τα ερωτηματικά και οι αναλύσεις για την μορφολογία των λαθών 
αναπτύσσονται στο σχετικό κεφάλαιο. Στην συνέχεια, κατόπιν ανάλυσης και ανάπτυξης 
των επιμέρους προβλημάτων παρουσιάζονται συγκεκριμένες τακτικές απορρέουσες 
τόσο εκ των μελετών των ειδικών, όσο και εκ της πείρας της γράφουσας των 
τελευταίων δώδεκα ετών ως καθηγήτριας των αγγλικών, ειδικά των μαθητών με Ε.Μ.Δ.   
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Κεφάλαιο	1		
Θεωρητική	θεμελίωση	της	έρευνας	
            Σε μία σύγχρονη παιδεία με την εφαρμογή της οποίας επιδιώκεται η ανάπτυξη 
των ικανοτήτων των μαθητών και παράλληλα η συρρίκνωση των αδυναμιών τους, 
πρέπει σύμφωνα με τον Bernstein (2003) να πραγματώνονται και να 
συμπεριλαμβάνονται τα εξής στοιχεία:  
 Αντίθεση στο λειτουργισμό, δηλαδή αντίθεση σε ένα άκαμπτο και αδιάλλακτο 
εκπαιδευτικό σύστημα 
 Αποδοχή ότι τα άτομα δεν είναι παθητικοί δέκτες, αλλά οι δημιουργοί της 
σημασίας των φαινομένων 
 Σεβασμός και παραδοχή του κοινωνικού πλαισίου 
 Αμφισβήτηση της ποσοτικοποίησης της μάθησης, χρήση αντικειμενικών 
τακτικών και υιοθέτηση ερμηνευτικών μεθόδων  
 Τέλος, επιστημονική ανάλυση της γνώσης, των ικανοτήτων, των 
ιδιαιτεροτήτων, αλλά και του τρόπου διαχείρισης και διαμόρφωσής τους  
           Σύμφωνα με τα παραπάνω ένα σωστό εκπαιδευτικό σύστημα είναι αδιανόητο να 
στηρίζεται σε πυραμιδικό, ανταγωνιστικό, ή και επιλεκτικό μόρφωμα, όπου οι 
ευκαιρίες είναι επιλεκτικές. Σε ένα σωστό και δίκαιο εκπαιδευτικό σύστημα, η παιδεία 
υποστηρίζεται και προωθείται με τρόπο ώστε οι ευκαιρίες να δίδονται στους μαθητές 
ίσες και ισότιμες ανάλογα με τις ικανότητες και όχι σύμφωνα με τις αδυναμίες τους.  
 
1.1. Νομοθετικό	 πλαίσιο	 και	 ρυθμίσεις	 για	 τις	 μαθησιακές	
δυσκολίες	 και	 τη	 διδασκαλία	 της	 αγγλικής	 ως	 ξένης	 γλώσσας	
στα	ελληνικά	δημοτικά	σχολεία		
Σε αυτό το σημείο της μελέτης θα αναφερθούμε σε σειρά νομοθετικών 
ρυθμίσεων και διατάξεων οι οποίες σε διαφορετικές χρονικές περιόδους επιχείρησαν με 
τον έναν, ή τον άλλον τρόπο να ταξινομήσουν, να βελτιώσουν τις τακτικές 
αντιμετώπισης των θεμάτων και προβλημάτων των ατόμων και κυρίως παιδιών με 
μαθησιακές δυσκολίες ή ανάγκες κλπ.  Οι ρυθμίσεις αυτές σε χρονολογική σειρά είναι 
ως εξής:  
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           Σύμφωνα με τον νόμο πλαίσιο 1566/1985 για τη «δομή και λειτουργία της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», όπου για πρώτη φορά γίνεται 
αναφορά στην λειτουργία και στελέχωση ειδικών σχολικών μονάδων για μαθητές με 
«μαθησιακές δυσκολίες και άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες». Ειδικότερα, στα άρθρα 
32-36 του νόμου αυτού παρουσιάζεται ο σκοπός και η μορφή του προτεινόμενου 
συστήματος Ειδικής αγωγής. Έτσι στην παράγραφο 2 του άρθρου 32, μεταξύ άλλων 
περιπτώσεων ατόμων με ειδικές ανάγκες κατατάσσονται και «…όσοι εμφανίζουν 
επιμέρους δυσκολίες στη μάθηση (δυσλεξία, διαταραχή λόγου και άλλα) ή είναι 
γενικότερα δυσπροσάρμοστοι». Με το Προεδρικό Διάταγμα (εφεξής Π.Δ.), (Εφημερίδα 
Κυβερνήσεως 493/ Φ.Ε.Κ. 209/Α΄/26-09-1989) δημοσιεύεται το πρώτο αναλυτικό 
πρόγραμμα για τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στην Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη του 
ελληνικού δημοτικού σχολείου. Για περαιτέρω εξάπλωση της διδασκαλίας των 
αγγλικών στα δημοτικά σχολεία εκδόθηκε Προεδρικό Διάταγμα, βάσει του οποίου 
ξεκινά η ίδρυση του κλάδου εκπαιδευτικών της αγγλικής γλώσσας για την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Π.Δ., Ε.Κ. 349/Φ.Ε.Κ. 171/ Α΄/20-10-1992). Το έτος 2000 
ψηφίστηκε ο πρώτος νόμος 2817/2000 για την εκπαίδευση ατόμων με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Σύμφωνα με αυτόν τον νόμο, τα άτομα αυτά έχουν 
προβλήματα μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, ψυχολογικών, 
συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων. Ο νόμος αυτός (άρθρο 1, παρ.2) 
ορίζει πως τα άτομα αυτά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες μπορεί να έχουν νοητική 
ανεπάρκεια ή ανωριμότητα, ιδιαίτερα σοβαρά προβλήματα όρασης (τυφλοί, 
αμβλύωπες) ή ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά 
ελαττώματα ή προβλήματα υγείας, προβλήματα λόγου και ομιλίας, ειδικές δυσκολίες 
στη μάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, σύνθετες γνωστικές, 
συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες και όσοι παρουσιάζουν αυτισμό και άλλες 
διαταραχές ανάπτυξης. Λίγα χρόνια αργότερα και κατόπιν μιας δυναμικής και 
ουσιώδους νομικής πρακτικής, αλλά και σύγχρονης εκπαιδευτικής εξελίξεως, 
καθιερώθηκε πλέον στο ελληνικό δημόσιο σχολείο η εξασφάλιση υποστηρικτικών 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες από μία σειρά νόμων, 
όπως: (E.K., Φ.Ε.Κ.: Νόμος 78/ Τ.Α΄/ 14-03-2000, Νόμος 267/ Τ.Α΄/ 20-11-2003), 
(Ε.Κ., Φ.Ε.Κ.: Απόφαση 1503/ Τ.Β΄/ 08-11-2001, Απόφαση 1319/ Τ.Β΄/ 10-10-2002, 
Απόφαση 449/ Τ.Β΄/ 03-04-2007) και εγκυκλίων [Σχολικός Σύμβουλος Ειδικής Αγωγής 
1ης Περιφέρειας, 2005, βλ. (Χαρούπιας, 2005)] και υλοποιείται συνήθως με ευθύνη των 
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εκπαιδευτικών των Τμημάτων Ένταξης (Τ.Ε.), σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς 
του γενικού σχολείου, τους γονείς, αλλά και άλλους θεσμικούς παράγοντες.   
           Σε ό,τι αφορά τις νομοθετικές ρυθμίσεις για την ένταξη του μαθήματος των 
αγγλικών στο διδακτικό πρόγραμμα των δημοτικών σχολείων της Ελλάδος, αρχικά το 
έτος 2003, το βασικό «Πρόγραμμα Σπουδών από την Γ’ Τάξη δημοτικού», πρότεινε τη 
διδασκαλία των Αγγλικών με πρόγραμμα το οποίο εφαρμόστηκε, αλλά και επεκτάθηκε 
ως εξής:   
           Πρώτον, με το Πρόγραμμα Σπουδών για τα Αγγλικά στην Γ΄ Τάξη του 
Δημοτικού (Ε.Κ.,Φ.Ε.Κ. Απόφαση 1028/24-07-2003) το οποίο είναι συμπληρωματικό 
και συνάδει με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) 
και τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) του Δημοτικού Σχολείου για τα 
Αγγλικά όπως περιγράφονται στο: (Ε.Κ.,Φ.Ε.Κ. Αποφάσεις: 303Β και 304Β / 13-3-
2003) και περιλαμβάνει: α. Το Προφίλ και τις Ανάγκες των Μαθητών της Γ΄ Τάξης 
Δημοτικού, β. Τα Α. Π. Σ. της Γ΄ Τάξης Δημοτικού – όπου περιλαμβάνονται οι (γενικοί 
και ειδικοί) στόχοι και τα περιεχόμενα (ενδεικτικές θεματικές ενότητες και 
δραστηριότητες) του μαθήματος με βάση τις έννοιες του εγγραμματισμού, της 
πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισμικότητας, γ. Τη Μεθοδολογία Διδασκαλίας στην Γ΄ 
Τάξη Δημοτικού – όπου περιλαμβάνονται οι τεχνικές διδασκαλίας με βάση τις 
δραστηριότητες για την κατανόηση και την παραγωγή του προφορικού και γραπτού 
λόγου και δ. Την Αξιολόγηση της Επίδοσης των Μαθητών της Γ΄ Τάξης Δημοτικού.  
           Δεύτερον, το 2016, σύμφωνα με την υπουργική απόφαση (Ε.Κ., Φ.Ε.Κ. 
117619/Δ1 2419/2016), η εκμάθηση των αγγλικών προτάθηκε να ξεκινήσει από την Α΄ 
τάξη πλέον του δημοτικού. Κατ΄αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές εξοικειώνονται νωρίτερα, 
αλλά και ταχύτερα με την εκμάθηση των αγγλικών. Παράλληλα αποφασίστηκε και η 
αύξηση των ωρών διδασκαλίας στις υπόλοιπες τάξεις με στόχο την τυπική και 
ουσιαστική εκμάθηση μιας προς το παρόν και αργότερα  δύο ξένων γλωσσών, κατά τη 
φοίτηση των μαθητών στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση με παράλληλη πιστοποίηση του 
επιπέδου σπουδών. Σημειώνεται ότι στην προαναφερθείσα απόφαση για τα σχετικά 
προγράμματα του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων της Ελλάδος (Υ.Π.Θ.) 
συμπεριλαμβάνονται τα αποτελέσματα των ερευνών, οι αναλύσεις, αλλά και οι 
προτάσεις των  Παντελιάδου και  Αντωνίου (2008) για τους τρόπους προσέγγισης και 
μάθησης των Αγγλικών από τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. των ελληνικών σχολείων. Στο δε 
εκπαιδευτικό υλικό παρουσιάζονται θεωρητικές και πρακτικές τακτικές στη διδασκαλία 
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διαφορετικών γνωστικών αντικειμένων, έτσι ώστε να απαντώνται ερωτήματα 
εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες. Δίνεται έμφαση στην έννοια της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, καθώς επίσης και στην υποστήριξη των μαθητών με Μ.Δ. σε διαφορετικά 
γνωστικά αντικείμενα. Πιο συγκεκριμένα περιλαμβάνονται η διαφοροποιημένη 
διδασκαλία, καθώς και τρόποι ενίσχυσης των γνωστικών και συναισθηματικών 
χαρακτηριστικών των μαθητών με Ε.Μ.Δ., της φωνολογικής ενημερότητας, της 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, κατανόησης και ευχέρειας του γραπτού λόγου, των 
μαθηματικών δεξιοτήτων και της κατανόησης των φυσικών επιστημών.  
 
1.2. Ορισμοί	και	κατηγορίες	Ειδικών	Μαθησιακών	Δυσκολιών			
Έχει καταβληθεί σημαντική  προσπάθεια εκ μέρους των επιστημόνων και 
ειδικών για κατανόηση, περιγραφή, αιτιολογία, καθορισμό, αλλά και αντιμετώπιση των 
δυσκολιών μάθησης. Προσπάθεια, η οποία τους οδήγησε σε αρκετές περιγραφές και 
ορισμούς, με ήπιο, με αναλυτικό ή και εξειδικευμένο τρόπο. Ένας γενικός όρος είναι 
«μαθησιακές δυσκολίες», ο οποίος χρησιμοποιείται για να χαρακτηρίσει τις όποιες 
δυσκολίες μάθησης, ανεξάρτητα από την προέλευση, ή τα αίτιά τους (Παπαδάτος, 
2010). Ωστόσο, σύμφωνα με τους ερευνητές δεν υπάρχει ένας κοινώς αποδεκτός 
ορισμός για τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, (Kavale, Holdnack & Mostert, 2006). 
Επίσης πρέπει να υπογραμμιστεί ότι ο όρος «μαθησιακές δυσκολίες» περιγράφει 
δυσκολίες στη μάθηση με κάποιον περιορισμένο αριθμό αιτιών, οι οποίες θεωρείται ότι 
δεν συσχετίζονται, ούτε άμεσα, ούτε και έμμεσα με άλλες νοητικές λειτουργίες, 
(Kavale, Spaulding & Beam, 2009).  
          Ο όρος «Μαθησιακές Δυσκολίες» προτάθηκε για πρώτη φορά από τον Αμερικανό 
ιατρό Samuel Kirk το 1962, και έγινε αμέσως αποδεκτός ως ο πλέον εύχρηστος και 
λιγότερο παθολογικά φορτισμένος, με την περιγραφή ότι η μαθησιακή αναπηρία 
αναφέρεται σε μια καθυστέρηση, διαταραχή ή καθυστερημένη ανάπτυξη σε μία ή 
περισσότερες από τις διαδικασίες λόγου, γλώσσας, ανάγνωσης, γραφής, αριθμητικής ή 
άλλου σχολικού θέματος. Υποστήριξε επίσης ότι οι διαταραχές, οι οποίες μπορεί να 
έχουν προκύψει από ένα ψυχολογικό μειονέκτημα εξαιτίας κάποιας πιθανής 
εγκεφαλικής δυσλειτουργίας ή/ και συναισθηματικής ή συμπεριφορικής διαταραχής δεν 
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είναι αποτέλεσμα κάποιας νοητικής καθυστέρησης ή αισθητηριακής ή πολιτιστικής 
στέρησης  ή άλλων εκπαιδευτικών παραγόντων» (Kirk, 1962 : 263).      
          Αργότερα διατυπώθηκαν και άλλοι συμπληρωματικοί ή περισσότερο 
διευκρινιστικοί ορισμοί για τις μαθησιακές δυσκολίες από μελετητές ή επιστημονικές 
ομάδες εργασίας, όπως από την Εθνική Συμβουλευτική Επιτροπή για τα Υστερούμενα 
Παιδιά (1970) κ.ά.. Ωστόσο, επίσημα υιοθετήθηκαν δύο ορισμοί: α) ορισμός, ο οποίος 
συμπεριλαμβάνεται στο νόμο της Ειδικής Αγωγής των Η.Π.Α. (IDEA, 2004) και β) 
ορισμός, ο οποίος έχει διατυπωθεί από το National Joint Committee on Learning 
Disabilities (NJCLD, 1990), με την τελευταία ενημέρωση το 2016. Οι φορείς αυτοί 
αντιπροσωπεύουν στην ουσία τις συντονιστικές επιτροπές και τις οργανώσεις που 
ασχολούνται με τις (ειδικές) μαθησιακές δυσκολίες.  
           Ο πρώτος ορισμός IDEA (1977), ο οποίος ισχύει ακόμη και σήμερα στις Η.Π.Α. 
αναφέρει τα εξής:  
«Οι μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε διαταραχές σε μία ή περισσότερες από 
τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που εμπεριέχονται στη χρήση του προφορικού ή 
γραπτού λόγου, οι οποίες έχουν ως συνέπεια «απειλή» ικανότητα ακουστικής αντίληψης, 
σκέψης, λόγου, ανάγνωσης, γραφής, ορθογραφίας, μαθηματικών ικανοτήτων. Ο όρος 
περιλαμβάνει περιπτώσεις όπως αντιληπτική ανεπάρκεια, εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη 
εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Στον όρο (αυτό….) δεν 
περιέχονται περιπτώσεις παιδιών των οποίων το πρόβλημα είναι αποτέλεσμα οπτικής, 
ακουστικής ή κινητικής ανεπάρκειας, νοητικής καθυστέρησης ή προέρχονται από 
δυσμενείς περιβαλλοντικές, πολιτισμικές ή οικονομικές συνθήκες». (Individuals with 
Disabilities Educational Act- IDEA,2004).    
          Ο δεύτερος ορισμός, ο οποίος σύμφωνα με την Εθνική Συλλογική Επιτροπή για 
τις Μαθησιακές Δυσκολίες των ΗΠΑ (National Joint Committee of Learning 
Disabilities- NJCLD), οι μαθησιακές δυσκολίες (ΜΔ) ορίζονται σύμφωνα με τις 
τελευταίες επιστημονικές προσεγγίσεις το 2016, ως εξής: 
  «Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αναφέρεται σε μία 
ετερογενή ομάδα διαταραχών που εκδηλώνονται με σοβαρές δυσκολίες στην πρόσκτηση 
και τη χρήση του λόγου, της ανάγνωσης, της γραφής, της λογικής σκέψης και των 
μαθηματικών. Αυτές οι δυσκολίες είναι εγγενείς, θεωρείται ότι οφείλονται σε 
δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήματος και ενδέχεται να εμφανίζονται 
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καθ΄όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου. Οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να 
συνυπάρχουν με προβλήματα στην αυτορρύθμιση της συμπεριφοράς, στην κοινωνική 
αντίληψη και στην κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά οι δυσκολίες αυτές από μόνες τους 
δεν αποτελούν μαθησιακές δυσκολίες. Παρά το γεγονός ότι οι μαθησιακές δυσκολίες 
μπορεί να εμφανίζονται ταυτόχρονα με άλλες διαταραχές (π.χ. αισθητηριακά ελλείμματα, 
νοητική υστέρηση. Σοβαρές συναισθηματικές διαταραχές) ή με περιβαλλοντικούς 
παράγοντες ) π.χ. πολιτισμικές διαφορές, ανεπαρκής ή ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν 
αποτελούν το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων ή επιρροών»., (National Joint 
Committee on Learning disabilities- NJCLD, 2016).  
Σε ό,τι αφορά τις δυσκολίες οι οποίες άμεσα, ή έμμεσα επηρεάζουν την 
απόκτηση βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων, αυτές περιλαμβάνουν την ανάγνωση, τη 
γραφή, την ορθογραφημένη γραφή και την αριθμητική ή το μαθηματικό υπολογισμό. Στο 
σύνολό τους, οι δυσκολίες αυτές και για μεγάλο χρονικό διάστημα αποδιδόταν στην 
«δυσλεξία».  Ο οικείος όρος στη στενή του έννοια όμως ταυτίζεται με τις αναγνωστικές 
δυσκολίες ενώ οι δυσκολίες στη γραφή περιγράφονται με τον όρο «δυσγραφία» 
(dysgraphia). Για την περιγραφή των παραπάνω δυσκολιών στην ανάγνωση, την 
ορθογραφημένη γραφή και στο χειρισμό των αριθμών ή των μαθηματικών 
υπολογισμών (Αγαλιώτης, 2011), χρησιμοποιείται ο όρος «Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες» (Pumfrey & Reason, 1991· Selikowitz, 1993).  
           Στην διάρκεια της έρευνας των απόψεων και προσδιορισμών των επιστημόνων 
και εκπαιδευτικών σχετικά με την περιγραφή των μαθησιακών δυσκολιών, 
διαπιστώθηκε ότι από τη δεκαετία του 1980, οι εκπαιδευτικοί και ψυχολόγοι στη Μ. 
Βρετανία, σε ποσοστό 87% πρότειναν τον όρο «Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες», αντί 
«δυσλεξία», (Pumfrey & Reason, 1991), πρόταση η οποία έγινε αποδεκτή και στις 
ΗΠΑ, παρακάμπτοντας τον όρο «δυσλεξία» (Frankenberger & Fronzaglio, 1991).  
           Επισημαίνεται ότι το Diagnostic & Statistical Manual of Mental Disorders of 
American Psychiatric Association (D.S.M.-V της A.P.A), υποστήριξε ότι «οι 
μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζονται και σε άτομα με φυσιολογικά επίπεδα νοητικής 
λειτουργίας (δηλαδή, με σκορ IQ τουλάχιστον 70  5). Ενώ σε περίπτωση νοητικής 
υστέρησης η ειδική διαταραχή μάθησης μπορεί να διαγνωστεί μόνο όταν οι μαθησιακές 
δυσκολίες που εμφανίζει το άτομο είναι μεγαλύτερες από εκείνες που συνήθως 
συνδέονται με την νοητική υστέρηση. Επίσης στο D.S.M.-V αναφέρεται ότι οι Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες μπορούν να εμφανιστούν και σε άτομα που χαρακτηρίζονται 
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ως διανοητικά «προικισμένα». Επομένως, εξαγάγεται το συμπέρασμα ότι τα αίτια και 
τα συμπτώματα των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών πρέπει να διευρύνονται 
ανεξάρτητα από αυθαίρετους ορισμούς σχετικά με τη νοημοσύνη ή άλλες κοινωνικές ή 
μορφωτικές καταστάσεις του ατόμου D.S.M.-V (APA, 2013). Στις μαθησιακές 
διαταραχές συμπεριλαμβάνονται α) οι «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση», 
αναφορικά με την ακρίβεια της ανάγνωσης λέξεων, με τον ρυθμό ανάγνωσης ή 
ευχέρειας, αλλά και με την κατανόηση της ανάγνωσης, β) οι «ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες στη γραφή», αναφορικά με την ακρίβεια στην ορθογραφία, την ακρίβεια της 
γραμματικής και της στίξης, την σαφήνεια ή την οργάνωση της γραπτής έκφρασης και 
γ) οι «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά», σχετικά με την αριθμητική 
αίσθηση, την απομνημόνευση μαθηματικών γεγονότων, τον ακριβή ή αθόρυβο 
υπολογισμό,  και τέλος την ακριβή συλλογιστική των μαθηματικών D.S.M.-V (APA. 
2013).  
          Ωστόσο, ο Πόρποδας, ήδη από το 2003 έχοντας υπόψη όλο το πλαίσιο 
προσδιορισμού των μαθησιακών δυσκολιών είχε επισημάνει ότι ο διαρκής 
προβληματισμός και οι συνεχείς προσπάθειες για τη διάγνωση και την αντιμετώπιση 
των προβλημάτων που απασχολούν πλέον όλες τις αναπτυγμένες χώρες, έχουν 
επηρεάσει καθοριστικά τον προσανατολισμό της θεώρησης του ζητήματος. Ως 
αποτέλεσμα αυτού του προσανατολισμού και του αυξανόμενου ενδιαφέροντος των 
ερευνητών, των εκπαιδευτικών και της κοινής γνώμης για το θέμα των μαθησιακών 
δυσκολιών, μπορούμε να πούμε ότι η επιστημονική και εκπαιδευτική θεώρηση των 
μαθησιακών δυσκολιών χαρακτηρίζεται από τέσσερεις συγκεκριμένες παραμέτρους. 
          Πρώτη, την βαθμιαία μετάβαση από το «ιατροβιολογικό μοντέλο» στο 
«ψυχοπαιδαγωγικό και κοινωνικό μοντέλο».  
          Δεύτερη, τη μεγάλη ανάπτυξη της ψυχοπαιδαγωγικής έρευνας, κυρίως στα θέματα 
των γνωστικών λειτουργιών που συμμετέχουν στη διαδικασία της μάθησης και 
εμπλέκονται στις μαθησιακές δυσκολίες και επιπλέον στα ειδικότερα θέματα της 
μάθησης και των ειδικών δυσκολιών που υπάρχουν στη μάθηση της ανάγνωσης και 
ορθογραφίας (π.χ. όπως η δυσλεξία) και των μαθηματικών.  
          Τρίτη, τη διαπίστωση ότι οι μαθησιακές δυσκολίες μπορούν να αντιμετωπιστούν 
αρκετά αποτελεσματικά, με την προϋπόθεση ότι οι μαθητές που έχουν τέτοια 
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προβλήματα θα εντοπιστούν έγκαιρα, θα διαγνωσθούν αναλυτικά και θα βοηθηθούν 
συστηματικά.  
Τέταρτη, την συνειδητοποίηση ότι η έγκαιρη και ασφαλής αντιμετώπιση των 
μαθησιακών δυσκολιών προϋποθέτει σωστά ενημερωμένους εκπαιδευτικούς στα 
θέματα των γνωστικών λειτουργιών της μάθησης και απόκτησης των γνώσεων, της 
μάθησης της γλώσσας, της ανάγνωσης και ορθογραφίας και στη συνέχεια στα θέματα 
των μαθησιακών δυσκολιών (π.χ. δυσλεξίας, δυσορθογραφίας, δυσαριθμησίας) και της 
συστηματικής αντιμετώπισής τους (Πόρποδας, 2003).   
  Τέλος, δεδομένου ότι στο διεθνές περιβάλλον χρησιμοποιούνται διάφοροι όροι 
όπως «Learning Disabilities, Learning Disorders, Dyslexia, Dysgraphia, Specific 
Language Impairment (SLI)» κ.λπ., θα περιγράφονται εφεξής όλα τα άρθρα και τα 
βιβλία που έχουν αυτές τις ορολογίες, ως συγγράμματα που αναφέρονται στην μεγάλη 
ομάδα των Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών. 
 
1.3. Χαρακτηριστικά	μαθητών	με	Ειδικές	Μαθησιακές	Δυσκολίες		
           Οι Μαθησιακές Δυσκολίες, αναφέρονται σε «μία ανομοιογενή ομάδα 
διαταραχών», όπου οι μαθητές με Μ.Δ. μπορεί να έχουν μερικά ή όλα τα 
χαρακτηριστικά που καταγράφονται στον ορισμό. Ωστόσο, κάθε άτομο με Μ.Δ. δεν 
εμφανίζει όλα τα χαρακτηριστικά και κάθε άτομο που παρουσιάζει ορισμένα από αυτά 
τα χαρακτηριστικά δεν έπεται ότι αντιμετωπίζει Μ.Δ. (Παντελιάδου, 2011). Σχεδόν τα 
ίδια ισχύουν και για τα χαρακτηριστικά των μαθητών με Ε.Μ.Δ., τα οποία 
παρουσιάζουν μεγάλη ετερογένεια και ποικιλία τρόπων αξιολόγησης (Thambirajah, 
2011), ενώ δεν υπάρχουν κοινώς αποδεκτά κριτήρια ένταξης των μαθητών στην 
κατηγορία των Ε.Μ.Δ. (Fuchs, Compton, Fuchs, Paulsen, Bryant & Hamlett, 2005). 
Σημαντικός αριθμός μαθητών με Ε.Μ.Δ. αντιμετωπίζει δυσχέρειες στην σχολική 
μάθηση και έχει χαμηλή επίδοση με δυσκολίες που εκδηλώνονται διαφορετικά σε κάθε 
παιδί και επηρεάζουν την μάθηση αλλά και την σχολική διαδικασία (Τζιβινίκου, 2015). 
Τα δε χαρακτηριστικά των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών συνοψίζονται ως εξής:  
           Αντιληπτικές λειτουργίες. Μπορεί οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. να μην αντιμετωπίζουν 
προβλήματα όρασης ή ακοής, παρουσιάζουν όμως διαφορές εν σχέση με τους τυπικούς 
συμμαθητές τους. Στο οπτικό πεδίο εμφανίζουν δυσχέρειες  στην αντίληψη σχέσεων 
του χώρου, την οπτική διάκριση, την οπτική μνήμη, αλλά και στην οπτική ακολουθία. 
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Οι μαθητές αυτοί δυσκολεύονται να διακρίνουν το δεξί από το αριστερό, να 
προσανατολιστούν στο χαρτί, να διακρίνουν ή να αντιγράψουν σχήματα, χαρακτήρες ή 
λεπτομέρειες αντικειμένων, να αναγνωρίσουν ένα σύμβολο ή ένα αντικείμενο από ένα 
μέρος του και αντίστροφα, να ανακαλέσουν οπτικές πληροφορίες και να αντιληφθούν 
ακολουθίες αντικειμένων, συμβόλων ή γεγονότων που παρουσιάζονται ή 
αναπαρίστανται οπτικά (Μπότσας & Παντελιάδου, 2007· Bonifacci, Storti, Tobia & 
Suardi, 2015). Παρά το γεγονός ότι θεωρείται περιορισμένη η συνδρομή της οπτικής 
επεξεργασίας στην ανάγνωση των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Eden, Stern, Wood, & Wood, 
1995), ωστόσο  έχει όμως διαπιστωθεί η σχέση μεταξύ οπτικής ευαισθησίας και 
ορθογραφικής επίδοσης ανεξάρτητα από το όποιο επίπεδο κατάκτησης της 
φωνολογικής  επεξεργασίας του ατόμου (Talcott, Gram, Ingelghem, Witton, Stein, & 
Toennessen,  2003· Παντελιάδου,  2011).  
Ελλείμματα της ακουστικής αντίληψης των παιδιών με Ε.Μ.Δ. συνδέονται με 
τις διεργασίες της ακουστικής κωδικοποίησης πληροφοριών και στην συνέχεια με την 
ίδια την ακουστική τους διάκριση. Ως μαθητές, δυσκολεύονται στον διαχωρισμό 
λέξεων με παραπλήσια ακουστική/ φωνολογική ομοιότητα, ή διαφορετικότητα (Smith, 
2004).     
Ορθογραφικά λάθη, παραλείψεις και αντιμεταθέσεις γραμμάτων ή συλλαβών, 
πολλά μη φωνητικά λάθη και πολλές παραλείψεις ολόκληρων γραμμάτων, συλλαβών, 
καθώς επίσης και «καθρεπτική» γραφή. Λάθη, τα οποία θεωρούνται κατεξοχήν 
χαρακτηριστικό γνώρισμα των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Νικολόπουλος, 2008).    
Προσοχή, δηλαδή η ικανότητα του μαθητή να στρέφει επιλεκτικά και 
αποκλειστικά το ενδιαφέρον του σε ένα αισθητηριακό ερέθισμα με αποτελεσματική 
προσέγγιση εισερχόμενης πληροφορίας. Η έλλειψη προσοχής επηρεάζει τη διάρκεια 
της παραμονής του μαθητή σε ένα έργο, σε μία δραστηριότητα, κλπ. Η επικρατούσα 
διάρκεια της προσοχής των μαθητών με Ε.Μ.Δ. ανέρχεται σε 30- 60% του μαθησιακού 
έργου, ενώ σε τυπικούς μαθητές ανέρχεται σε 60- 80% (McKinney & Feagans, 1983). 
Η έλλειψη προσοχής έχει ως αποτέλεσμα οι μαθητές αυτοί να μην συμπορεύονται με 
τους υπόλοιπους συμμαθητές του ακροαματικά, καθώς ο δάσκαλος διδάσκει στην τάξη, 
αλλά και να μην παρακολουθούν το μάθημα εάν ο δάσκαλος ομιλεί συνεχόμενα, για 
πολύ ώρα, ή πολύ γρήγορα (Στασινός, 2009). Ο βασικός λόγος αυτής της 
ελαττωματικής προσοχής οφείλεται στο γεγονός ότι αυτοί οι μαθητές έχουν δυσκολίες 
28 
 
επιλεκτικής προσοχής, δηλαδή δεν επιλέγουν ορθά τι πρέπει να προσέξουν και τι να 
απορρίψουν (Bender, 2004).    
           Γλώσσα, ως παραγωγικό και επικοινωνιακό σύστημα ή τέχνημα, είναι μία 
μορφή της δημιουργικής δραστηριότητας με πολλαπλές και διαφορετικές λειτουργίες 
και μορφές εξωτερίκευσης και έκφρασης του λόγου (Στασινός, 2009). Οι δυσχέρειες 
και τα ελλείμματα των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην χρήση κάθε γλωσσικού συστήματος 
εντοπίζονται στα α) φωνολογικά, β) λεξικά, γ) σημασιολογικά, δ) συντακτικά και ε) 
πραγματολογικά. Ο δε βαθμός, το μέγεθος και η διαδικασία που συσχετίζονται μεταξύ 
τους εντοπίζεται στο πλαίσιο λειτουργίας του κάθε γλωσσικού συστήματος, αλλά και 
της παραγωγής του λόγου (Haynes & Naidoo, 1991).  
α) Τα φωνολογικά ελλείμματα, περιλαμβάνουν υποκαταστάσεις, παραλείψεις-  
προσθήκες γραμμάτων ή συλλαβών σε μία λέξη με τις 1) φωνητικές δυσκολίες του 
μαθητή να εντοπίζονται στην παραγωγή ήχων προς εκτέλεση κινήσεων αρθρωτικού 
χαρακτήρα, και 2) φωνημικές, σε οργανωτικά ελλείμματα ή παρεκκλίσεις του 
φωνολογικού συστήματος, όπου ο μαθητής, είτε αδυνατεί να προφέρει σωστά έναν ήχο, 
είτε τον υποκαθιστά με έναν άλλον (Ingram, 1989).  
β) Τα λεξικά ελλείμματα, εντοπίζονται στις αναγνωστικές δυσκολίες, 
προέρχονται είτε από μεμονωμένα ελλείμματα στην αποκωδικοποίηση λέξεων και στην 
κατανόηση του περιεχόμενου, είτε από τον συνδυασμό των δύο ελλειμμάτων. Οι 
μαθητές που εκδηλώνουν δυσκολίες στην γλώσσα και ιδιαίτερα στο λεξικό τομέα 
παρουσιάζουν μεγαλύτερη καθυστέρηση στην εκμάθηση νέων λέξεων σε σύγκριση με 
άλλους μαθητές της ίδιας γλωσσικής ηλικίας (Στασινός, 2009). 
γ) Τα σημασιολογικά ελλείμματα, όπου οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. παρουσιάζουν 
μεγαλύτερη καθυστέρηση στην εκμάθηση της σημασίας των  νέων λέξεων σε σύγκριση 
με άλλους τυπικούς συμμαθητές τους, της ίδιας γλωσσικής ηλικίας.  
δ) Τα ελλείμματα συντακτικού περιεχομένου αφορούν στην δυσκολία 
φωνολογικής επεξεργασίας των λέξεων, καθώς και σε διάφορα γραμματικά μορφήματα 
όπως οι κλίσεις, οι χρόνοι, τα βοηθητικά ρήματα κ.λπ. έχουν «χαμηλή φωνητική 
υπόσταση», εξαιτίας της οποίας δεν γίνονται κατανοητά από τον μαθητή.  
ε) Τα πραγματολογικά ελλείμματα του λόγου που επηρεάζουν την συμμετοχή 
σε συζητήσεις, την χρήση και κατανόηση του λόγου, τους κανονισμούς συζητήσεων, 
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την εναλλαγή κώδικα επικοινωνίας αλλά και τις δεξιότητες αναφοράς και έκφρασης με 
την χρήση του λόγου (Στασινός, 2009).  
           Μνήμη, αποτελεί μία γνωστική διεργασία συγκράτησης, προσκτώμενης 
εμπειρίας ή μάθησης σε βραχύχρονη ή σε μακρόχρονη διάρκεια (Στασινός, 2009) με 
τρεις εκφάνσεις, την οπτική, τη λεκτική και την ακουστική μνήμη. Η ανάπτυξη αλλά 
και τα ελλείμματα της βραχύχρονης οπτικής και ακουστικής μνήμης ενός μαθητού 
συνυφαίνονται με την ανάπτυξη της αναγνωστικής του ικανότητας (Ellis & Large, 
1988· Ellis, 1988, 1990· Αγαλιώτης, 2011).  Σημειώνεται ότι οι δυσχέρειες της οπτικής, 
λεκτικής και ακουστικής μνήμης των παιδιών με Ε.Μ.Δ. δεν συνιστούν σοβαρό 
πρόβλημα για τα ίδια (Thomson, 1989, 1990ᵇ), τα οποία και με διάφορους 
εναλλακτικούς κώδικες που χρησιμοποιούν αντισταθμίζουν το συναφές έλλειμμά τους 
(Baddeley, 2012).   
           Μεταγνωστικές δεξιότητες, αφορούν στη νοητική διεργασία του μαθητή με 
άμεση επίδραση στην ανάγνωση και στην  γραφή ενός κειμένου (Flavell, 1985). Οι 
μαθητές με Ε.Μ.Δ. έχουν χαμηλότερη μεταγνωστική επίγνωση (Tunmer & Chapman, 
2006). Ο δε ρόλος της μεταγνώσης στη μάθηση είναι σημαντικός, σχετίζεται με την 
επίγνωση του μαθητή και βοηθά τον εκπαιδευτικό να αντιλαμβάνεται και να κατανοεί 
τις ανάγκες των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Burden, 2002), οι οποίοι ελλείψει μεταγνωστικού 
ελέγχου δυσκολεύονται να εφαρμόσουν και να ρυθμίσουν συγκεκριμένες μαθησιακές 
στρατηγικές για την κατανόηση ενός κειμένου, την διόρθωση πιθανών συγχύσεων στην 
ανάγνωση κειμένων άλλων, ή όταν παράγουν δικά τους κείμενα προς ανάγνωση από 
άλλους (Wray, 2009). Δυσκολεύονται επίσης και στην επίλυση ενός μαθηματικού 
προβλήματος (Αγαλιώτης, 2011). Έχει διαπιστωθεί ότι η έλλειψη του μεταγνωστικού 
ελέγχου επηρεάζει περισσότερο τα αγόρια, που συχνά αδιαφορούν, αποσύρονται ή 
εγκαταλείπουν την παρακολούθηση και χρησιμοποιούν τακτικές αντιπερισπασμού 
(Eames, 2002). Οι γενικές στρατηγικές των μαθητών με Ε.Μ.Δ. είναι περιορισμένες 
(Μπότσας & Παντελιάδου, 2001), απλές και επιφανειακής επεξεργασίας που δεν 
συνάδει ούτε με την ηλικία αλλά ούτε και με την (κατά τα άλλα) γνωστική τους 
εμπειρία (Wong, 1994). Οι μαθητές αυτοί εξαιτίας της ελλειμματικής τους 
μεταγνωστικής ικανότητας δεν έχουν τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν με ευέλικτο 
τρόπο τις στρατηγικές που έχουν μάθει και πιθανότατα γνωρίζουν επαρκώς καλά 
(Παντελιάδου, 2011). Οι ματαγνωστικές δυσκολίες ή αδυναμίες αφηρημένης σκέψης, 
ως ένα εκ των πλέον χαρακτηριστικών γνωρισμάτων των μαθητών με Ε.Μ.Δ. έχουν ως 
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αποτέλεσμα να αντιμετωπίζονται τα μαθηματικά σύμβολα, οι τύποι και οι παραστάσεις 
σαν «μαγικές συνταγές», που χρησιμοποιούνται μηχανιστικά και χωρίς σύνδεση με την 
πραγματικότητα (Αγαλιώτης, 2011). 
          Κίνητρα, τα οποία στους μαθητές με Ε.Μ.Δ. δεν είναι ισχυρά, οι μαθητές αυτοί 
υιοθετούν συνήθως παθητικές μορφές μάθησης, με στάση «μαθημένης αβοηθησίας», 
ενώ η επαναλαμβανόμενη σχολική αποτυχία τους κάνει να πιστεύουν ότι δεν έχουν 
ικανότητες και η όποια προσπάθειά τους θα είναι μάταιη. Η δημιουργία και η 
προσπάθεια προσέγγισης του σκοπού αποτελεί ένα ευφυές κίνητρο εκ μέρους του 
εκπαιδευτικού στη μαθησιακή διαδικασία (Reid, 2007ᵃ) και προκαλεί ανατροπή της 
αρνητικής στάσης των μαθητών για την μάθηση (Reid & Green, 2007ᵇ).  
           Οι κοινωνικές και συναισθηματικές σχέσεις των μαθητών με Ε.Μ.Δ. συνήθως 
αγνοούνται ή και κρίνονται αρνητικά από τους συμμαθητές τους ειδικά στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, όπου αναπτύσσονται οι πρώτες φιλίες μεταξύ των μαθητών 
(Wiener, Harris, & Shirer, 1990) με πολλές και αρνητικές συνέπειες (Kavale & Forness, 
1996), όπως να βρίσκονται οριακά εκτός κάποιου κοινωνικού πλαισίου φίλων ή να 
πέσουν θύματα εκφοβισμού (Pepler & Craig, 1995· Foss, 2013). Ο συνδυασμός των 
παραπάνω αρνητικών καταστάσεων έχει ως συνέπια οι κοινωνικές τους δεξιότητες να 
μην εναρμονίζονται σε ένα ευρύτερο κοινωνικό γίγνεσθαι (Milne & Schmidt, 1996· 
Agaliotis, 2010). Εξαιτίας των αρνητικών συναισθημάτων που βιώνουν οι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. δεν ενεργοποιούνται έτσι ώστε να καταβάλλουν περισσότερη προσπάθεια στην 
μάθηση (McNulty, 2003· Παντελιάδου, 2011), ενώ παράλληλα παρουσιάζουν έκφανση 
της συναισθηματικής ανεπάρκειας και μείωση της αυτοεκτίμησης (Πολυχρονοπούλου, 
2012).    
 
1.4. Η	ανταπόκριση	των	μαθητών	με	Ειδικές	Μαθησιακές	Δυσκολίες	
στην	ανάγνωση	και	στον	γραπτό	λόγο		
Είναι γεγονός ότι οι αλφαβητικές και αποκωδικοποιητικές δυσκολίες 
αποκαλέστηκαν γνωρίσματα της δυσλεξίας (Rack, Snowling, & Olson, 1992). Ωστόσο, 
από τα ερευνητικά δεδομένα προκύπτει ότι η βασική δυσκολία των περισσότερων 
μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην ανάγνωση έγκειται στην αποκωδικοποίηση των λέξεων, ενώ 
το λεξιλόγιο, οι γραμματικο-συντακτικές, οι πραγματολογικές και λοιπές τους 
γλωσσικές ικανότητες αναπτύσσονται κανονικά, ώστε να υπερβαίνουν τις όποιες 
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αποκωδικοποιητικές τους μειονεξίες και να αντιλαμβάνονται χωρίς δυσκολία το νόημα 
του κειμένου που διαβάζουν (Nation & Snowling, 1998ᵃ, 1998ᵇ, 1999 ͨ).       
Από τις επιστημονικές έρευνες προκύπτει ότι οι μαθησιακές δυσκολίες 
αποτελούν μία διαρκώς αυξανόμενη και καθημερινά ορατή κατηγορία των ειδικών 
αναγκών. Σύμφωνα με σχετικά πρόσφατα δεδομένα χαρτογράφησης του πληθυσμού 
της ειδικής αγωγής στην Ελλάδα, τουλάχιστον το 50% των μαθητών που φοιτούν σε 
τμήματα ένταξης έχουν διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών (Παντελιάδου, 2004). Από 
τις έρευνες των τελευταίων δεκαετιών, έχουν προκύψει και φυσικά προστεθεί νέες 
διαστάσεις των συσχετισμών μεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και της μάθησης της 
ανάγνωσης και γραφής της αγγλικής γλώσσας (Bryant, Nunes & Aidinis, 1997· 
Berninger, Nagy, Tanimoto, Thompson, & Abbott, 2015). Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε 
ότι εφόσον ένα παιδί στην αρχή της σχολικής του ηλικίας παρουσιάσει δυσχέρειες 
ανάλυσης της φωνημικής δομής των λέξεων, τότε η πιθανότητα να παρουσιάσει και 
χαμηλό επίπεδο αναγνωστικής και ορθογραφικής επίδοσης είναι αρκετά μεγάλη 
(Berninger & O'Malley May, 2011). Εκ των πειραμάτων και ερευνών έχει επίσης 
διαπιστωθεί ότι υπάρχει υψηλή συνάφεια μεταξύ των αναγνωστικών και ορθογραφικών 
επιδόσεων (Joshi, Treiman, Carreker, & Moats, 2009). Επίσης έχει διαπιστωθεί ότι μία 
από τις βασικότερες δυσχέρειες των μαθητών με Ε.Μ.Δ. είναι να δημιουργήσουν και να 
χρησιμοποιούν σαφείς φωνολογικές αναπαραστάσεις όταν απαιτείται (π.χ. ανάγνωση, 
ορθογραφία) (Stanovich, 1988· Hagiliassis, Pratt & Johnston, 2006· Cain, 2011). Τα 
ερευνητικά δεδομένα σε αυτόν τον τομέα δίνουν με αρκετή ακρίβεια συγκεκριμένα 
στοιχεία για την αποδοχή της θεωρίας των φωνολογικών μειονεξιών (Stanovich & 
Siegel, 1994· Νικολόπουλος, 2008). Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. θεωρούνται «φτωχοί 
αναγνώστες» και ως εκ τούτου έχουν ιδιαίτερα χαμηλή επίδοση σε μία σειρά από 
δοκιμασίες που αξιολογούν την ποιότητα των φωνολογικών αναπαραστάσεων και της 
φωνολογικής ενημερότητας. Η δε εξαιρετικά χαμηλή επίδοση των Άγγλων μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. σε δοκιμασίες τόσο της συλλαβικής, της φωνημικής, όσο και της διασυλλαβικής 
ενημερότητας αναδεικνύει το πόσο περιορισμένες είναι οι φωνολογικές 
αναπαραστάσεις τους. Το γεγονός αυτό συνδέεται άμεσα με την προαναφερθείσα 
δυσκολία, ενώ επηρεάζει αρνητικά τόσο την εκμάθηση και χρήση των αλφαβητικών 
δεξιοτήτων, όσο και την ικανότητά τους στην φωνολογική κωδικοποίηση (Griffiths & 
Snowling, 2002). Είναι δεδομένο ότι τα άτομα με μειωμένη φωνολογική απόδοση 
(Snowling, 2000) αλλά και  Μαθησιακές Δυσκολίες, αντιμετωπίζουν μεγάλη δυσχέρεια 
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τόσο κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, όσο και της γραφής. Δυσκολεύονται δηλαδή να 
αναπτύξουν επαρκείς και ευκρινείς φωνολογικές αναπαραστάσεις των ορθογραφικών 
κωδίκων, αλλά και στην εκμάθηση και χρήση γραφημικών- φωνημικών αντιστοιχιών 
(αλφαβήτου) (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Οι δυσχέρειες αυτών 
των μαθητών είναι τόσο έντονες ώστε δυσκολεύονται να χρησιμοποιήσουν τις 
αντιστοιχίες στην αποκωδικοποίηση των πλέον απλών λέξεων, με αποτέλεσμα, από την 
μία να κάνουν πολλά λάθη και από την άλλη  να έχουν πολύ αργή ταχύτητα ανάγνωσης 
(Rack  et al., 1992· Berninger & O'Malley May, 2011).   
 
1.4.1. 	Η	ανταπόκριση	των	μαθητών	με	Ε.Μ.Δ.	στην	ανάγνωση		
             Από τις εκτεταμένες μελέτες των ειδικών έχουν προκύψει πολύ σαφή και 
συγκεκριμένα αποτελέσματα σχετικά με την μορφή, την κατηγορία, αλλά και τα είδη 
των προβλημάτων των μαθητών με Μ.Δ. σε ό,τι αφορά τις αναγνωστικές τους 
ικανότητες και δυνατότητες.  Τα κύρια προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με 
Μ.Δ. στην ανάγνωση, εντοπίζονται στην αποκωδικοποίηση, στην ευχέρεια και στην 
κατανόηση γραπτών κειμένων (Johnson, Humphrey, Mellard, Woods, & Swanson, 
2010). Η έλλειψη ευχέρειας των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην ανάγνωση έχει σαν 
αποτέλεσμα να διαβάζουν αργά, κοπιαστικά και με δυσκολία στην συγκράτηση και 
κατανόηση των πληροφοριών που λαμβάνουν μέσω της ανάγνωσης (Πόρποδας, 2003· 
Παντελιάδου, 2011). Πολλές φορές όταν διαβάζουν φωναχτά χρειάζεται να 
χρησιμοποιούν το δάκτυλό τους για να δείχνουν τις λέξεις, με αποτέλεσμα να 
πολλαπλασιάζεται η δυσχέρεια, ο κόπος και η ταλαιπωρία τους για την όλη διαδικασία 
(Holloway, 2000). Υπογραμμίζεται ότι η σημαντική ταξινόμηση που αναπτύχθηκε από 
τον Goodman (1976), ισχύει έως σήμερα και επικρατεί ως πλήρης και επιστημονική 
προσέγγιση για την ανάγνωση και τα προβλήματά της. Σε αυτή την ταξινόμηση 
συμπεριλαμβάνονται η δυσχέρεια των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην αποκωδικοποίηση που 
εμφανίζεται με τις δυσκολίες τους στον χειρισμό των φωνημάτων, όπου κάνουν συχνά 
αντιμεταθέσεις, αντικαταστάσεις, παραλείψεις, προσθέσεις, επαναλήψεις γραμμάτων, 
συλλαβών και κατ’επέκταση λέξεων. Ακολουθεί η  δυσκολία στην αποκωδικοποίηση 
συμπλεγμάτων και δίψηφων συνδυασμών, καθώς επίσης και η αντικατάσταση 
παρόμοιων φωνητικά λέξεων, λάθη στην αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων και 
ψευδολέξεων.  
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Ως αποτέλεσμα των προαναφερθεισών δυσχερειών, οι μαθητές αυτοί 
εμφανίζουν δισταγμό στην ανάγνωση και δεν έχουν αυτοπεποίθηση (Reid, 2009), με 
συνέπεια να δυσκολεύονται στην αναγνωστική κατανόηση, στην κατανόηση 
πληροφοριών που παρουσιάζονται άμεσα και με σαφήνεια στο κείμενο, καθώς και στην 
εξαγωγή συμπεράσματος (Shaywitz & Shaywitz, 2005· Νικολόπουλος, 2007). Ενώ 
σχετικά με την έμμεση κατανόηση που προκύπτει από το κείμενο, δεν διακρίνουν τις 
σημαντικές από τις ασήμαντες πληροφορίες, δυσκολεύονται στην οργάνωση 
πληροφοριών που παρέχονται σε ένα κείμενο, δεν χρησιμοποιούν στρατηγικές για την 
κατανόηση, δυσκολεύονται να εντοπίσουν την κεντρική ιδέα ενός γραπτού κειμένου 
και αδυνατούν να συσχετίσουν την νέα γνώση με την ήδη υπάρχουσα (Rapp & 
Kendeou, 2007). Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. στην ανάγνωση των λέξεων με ορθό, άνετο και 
σχετικά ταχύ τρόπο χρειάζονται μία χρονοβόρα και κοπιώδη διαδικασία για την 
αποκωδικοποίηση τόσο των νέων, όσο και της  χαμηλής συχνότητας λέξεων (Perfetti, 
1985· Johnson et al., 2010). Οι δυσκολίες αυτές στο σύνολό τους «εξηγούν» τους 
λόγους της άρνησης αυτών των μαθητών στην ανάγνωση κυρίως νέων ή και άγνωστων 
λέξεων (Wimmer & Goswami, 1994), με αποτέλεσμα, όταν και εφόσον επιχειρήσουν 
την ανάγνωση, τότε να διαπράττουν είτε λάθη λεκτικής υποκατάστασης (π.χ. telegram 
ως telephone) είτε λάθη σημασιολογικής υποκατάστασης (π.χ. διαβάζουν τη λέξη black 
ως dark). Δυσκολίες, οι οποίες σπανίζουν στους τυπικούς αναγνώστες.  
Ως αποτέλεσμα, φαίνεται πως οι μαθητές αυτοί να έχουν καθηλωθεί στο 
λογογραφικό στάδιο δεξιοτήτων του γραπτού λόγου (Frith, 1985). Η αναγνωστική αυτή 
συμπεριφορά προκύπτει στην ουσία από την αποτυχημένη μετάβαση στο αλφαβητικό 
στάδιο αλλά και από την συνεπαγόμενη αποκωδικοποιητική μειονεξία. Ένας εκ των 
βασικών παραγόντων των αναγνωστικών δυσκολιών στην εκμάθηση μιας δεύτερης 
γλώσσας είναι και το φτωχό λεξιλόγιο των μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες στην 
μητρική τους γλώσσα (Kavale, 1982· Tabors & Snow, 2001). 
 
1.4.2. Η	ανταπόκριση	των	μαθητών	με	Ε.Μ.Δ.	στον	γραπτό	λόγο		
           Στο σχολικό πρόγραμμα η γραφή έχει ρόλο κλειδί, δεδομένου ότι από τη μία 
αποτελεί το μέσον αξιολόγησης στην σχολική τάξη και από την άλλη προάγει επιπλέον 
δεξιότητες σκέψης, αναστοχασμού και γραμματικών ικανοτήτων. Είναι γεγονός ότι τα 
παιδιά που στερούνται αυτών των δεξιοτήτων αισθάνονται τόσο μειονεκτικά έναντι των 
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συνομηλίκων τους, όσο και αποτυχημένα στην επίτευξη των στόχων του σχολικού 
προγράμματος (Reid, 2009). Σε ό,τι αφορά ειδικά τον γραπτό λόγο της αγγλικής 
γλώσσας έχουν εκπονηθεί και δημοσιευτεί πολλές και πολύ σημαντικές μελέτες τις 
τελευταίες δύο δεκαετίες. Μέσω αυτών των μελετών αναδεικνύονται διάφορα μοντέλα 
παραγωγής γραπτού λόγου τα οποία είναι συνεκτικά αλλά αδιαμφισβήτητα συνοπτικά, 
με το πλεονέκτημα ότι καθιστούν εμφανείς τις ποικίλες και διαφορετικές κατηγορίες 
δραστηριοτήτων του παράγωγου γραπτού λόγου αλλά και τις συμφυείς με αυτές 
δυσκολίες. Υπογραμμίζεται ότι από όλες τις γλωσσικές πράξεις επικοινωνίας, η 
παραγωγή του γραπτού λόγου, το γράψιμο είναι η πιο πολύπλοκη και η πιο δύσκολη. 
Είναι αυτή που απαιτεί τον περισσότερο χρόνο μάθησης, δεδομένου ότι για την 
επίτευξή της πρέπει να έχουν προηγηθεί οι τρεις διαδικασίες δηλαδή ο σχεδιασμός, η 
καταγραφή και η επιμέλεια, όπου οι μαθητές με Μ.Δ. υστερούν σε σημαντικό βαθμό. 
Κατά συνέπεια οι δυσκολίες παραγωγής γραπτού λόγου αποτελούν ένα πεδίο με 
αμείωτο ενδιαφέρον τόσο σε θεωρητικό- ερευνητικό όσο και σε εκπαιδευτικό- 
πρακτικό επίπεδο (Σπαντιδάκης, 2011). 
          Όπως προκύπτει από τις έρευνες, η πλειοψηφία (έως και το 90%) των μαθητών 
της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αντιμετωπίζει προβλήματα που 
σχετίζονται με την παραγωγή του γραπτού λόγου. Εξ αυτών των μαθητών το 40% 
αντιμετωπίζει κάποιο σοβαρό, ενώ το 50% κάποιο μικρότερο πρόβλημα (Neill, 1982). 
Όπως φαίνεται, οι μαθησιακές δυσκολίες στην παραγωγή του γραπτού λόγου μπορεί να 
αφορούν στις γραφοκινητικές δεξιότητες, στην δημιουργική έκφραση αλλά και στην 
ορθογραφία των μαθητών (Παντελιάδου, 2011). Ο γραπτός λόγος είναι στενά 
συνδεδεμένος με την σχολική εξέλιξη, δεδομένου ότι ο μαθητής μέσω αυτού 
καταγράφει και αναδεικνύει τις γνώσεις του σε διάφορα μαθησιακά και γνωστικά 
σχολικά θέματα αλλά και επίπεδα (Graves, 2003· Graves & Rueda, 2009). Συνεπώς η 
αποτελεσματική χρήση του γραπτού λόγου επηρεάζει άμεσα την γενική πορεία και την 
σχολική εικόνα του μαθητή (Graves, 2003· Reid, 2009). Υπογραμμίζεται ότι η γραφή 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. με το χέρι είναι συνήθως προβληματική, σχετικά αργή (Miller- 
Shaul, 2005), ενώ δεν είναι ευανάγνωστη εξαιτίας της έλλειψης γραφοκινητικών  
δεξιοτήτων (Graham & Harris, 2002). Προβλήματα που προκύπτουν συνήθως από 
διαταραχές της οπτικοχωρικής αντίληψης, της λεπτής κινητικότητας ή της μεταβίβασης 
των πληροφοριών από το οπτικό στο κινητικό σύστημα, με αποτέλεσμα οι μαθητές να 
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παρουσιάζουν αδέξιο κράτημα μολυβιού, προβληματική θέση του καρπού και σώματος 
αλλά και της θέσης του τετραδίου (Σπαντιδάκης, 2011· Berninger et al., 2015).  
Η συνέπεια των παραπάνω δυσχερειών οδηγεί σε δυσανάγνωστη μορφή της 
γραφής των μαθητών αυτών, με τις λέξεις των προτάσεων ενωμένες, με πολλά 
σβησίματα και διορθώσεις ενώ παράλληλα τα γράμματα έχουν ασυνέπειες στο μέγεθος 
και στο σχήμα και δεν βρίσκονται στην ίδια ευθεία μεταξύ τους εικ.1 (Σπαντιδάκης, 
2011).   
 
 
 
 
  
  
 
 
 
       Εικόνα 1. Δείγμα γραφής μαθητή με Ε.Μ.Δ. 
Αναφορικά με την γραπτή έκφραση, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. εμφανίζουν 
δυσχέρειες σε όλες τις φάσεις της γραφής  δηλαδή υστερούν σημαντικά στον 
σχεδιασμό, την καταγραφή, την επανεξέταση αλλά και την επιμέλεια του κειμένου. Οι 
συγκεκριμένοι μαθητές δεν χρησιμοποιούν επαρκή χρόνο για την ταξινόμηση των 
πληροφοριών προκειμένου να διασφαλίσουν ένα πλήρες και ξεκάθαρο για κατανόηση 
γραπτό κείμενο, δεν υπάρχουν λογικές συνδέσεις μεταξύ των ιδεών που επιθυμούν να 
εκφράσουν, καθώς υστερούν και στην έκφραση της κριτικής σκέψης.  Επίσης υστερούν  
στη δομή και στη δημιουργική έκφραση, ενώ τα κείμενά τους συνήθως δεν είναι 
ικανοποιητικά σε μέγεθος, σε πληρότητα περιεχομένου, παρουσιάζουν λάθη στίξης, 
αντικατάσταση πεζών- κεφαλαίων γραμμάτων, είναι δυσανάγνωστα και έχουν εμφανή 
περιορισμένη οργάνωση, φτωχό λεξιλόγιο, ελλιπή γραμματική και συντακτική δομή, 
περιορισμένο έλεγχο στην εξέλιξη της συγγραφής, καθώς και πληθώρα ορθογραφικών 
λαθών (Troia, 2006).   
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1.5. Ορθογραφία				
Η ορθογραφία είναι στην ουσία η καταγραφή του προφορικού λόγου με τις 
γραφοφωνημικές αντιστοιχίες της κάθε γλώσσας. Είναι δηλαδή η γραφή των λέξεων 
του προφορικού λόγου όπως έχει καθιερωθεί από κανόνες και συμβάσεις που ισχύουν 
στο πλαίσιο ενός συγκεκριμένου γλωσσικού συστήματος (Καρατζάς, 2005· Lupker, 
2005). Οι δε κανόνες που ορίζουν το ποια γράμματα και με ποια σειρά θα 
χρησιμοποιηθούν για τη γραφή της κάθε λέξης προέρχονται κυρίως από ιστορικούς και 
γλωσσικούς παράγοντες αν και δεν είναι πάντα εμφανείς η προέλευσή τους στο 
σύγχρονο ορθογραφικό σύστημα. Σαν παράδειγμα η ορθή γραφή της λέξης «watches» 
καθορίζεται από γραμματικούς κανόνες, όπως η ρηματική κατάληξη τρίτου ενικού 
προσώπου αλλά και από την ετυμολογία που καθορίζει τη γραφή του θέματος. 
Σύμφωνα με αυτούς τους κανόνες, κάθε λέξη που προφέρεται αποκτά μία 
συγκεκριμένη γραπτή μορφή με αποτέλεσμα να διαμορφώνεται κάποιο κοινό 
συμβατικό σύστημα γραφής για όλους τους αναγνώστες ενός γλωσσικού κώδικα. 
Επιπλέον, η ορθή γραφή των λέξεων δεν απαιτείται μόνο κατά την παραγωγή του 
γραπτού λόγου αλλά εμπλέκεται σε όλη την διαδικασία της ανάπτυξης του 
γραμματισμού και ιδιαίτερα της ανάγνωσης και της κατανόησης της σημασίας των 
γραπτών λέξεων από τον μαθητή (Joshi et al., 2009).  
Η αποκωδικοποίηση μιας λέξης στην ανάγνωση επιτυγχάνεται μέσω 
παράπλευρων βοηθητικών στοιχείων, όπως το νόημα, η γραμματική ή η συντακτική 
δομή της πρότασης στην οποία συμπεριλαμβάνονται κάποια από τα γράμματα της 
λέξης που είναι οικεία στον μαθητή. Αντίθετα, στην ορθογραφία μία λέξη έχει έναν και 
μοναδικό σωστό τρόπο γραφής που δεν μπορεί να ενισχυθεί από άλλα βοηθητικά 
στοιχεία. Η πραγματικότητα αυτή κάνει την ορθογραφία πιο δύσκολη γνωστική 
διεργασία από ό,τι την ανάγνωση. Η ορθογραφία, σύμφωνα με το συμβολικό σύστημα 
της εκάστοτε γλώσσας, έχει οριστεί ως η «ικανότητα ορθής γραφής με σκοπό την 
έκφραση των σκέψεων» (Abbot, Berninger, & Fayol, 2010).  
Για την δε κατάκτηση της ορθογραφίας ως σύνθετη και πολυδιάστατη γνωστική 
διαδικασία, ο μαθητής πρέπει εκ των προτέρων να έχει ήδη κατακτήσει τον μηχανισμό 
της ανάγνωσης. Στην συνέχεια πρέπει να αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τη 
φωνολογική του επίγνωση, ώστε να είναι σε θέση να χειρίζεται τα φωνήματα της 
γλώσσας και να εφαρμόζει γραφοφωνημικές αντιστοιχίες και φωνημικές γενικεύσεις. 
37 
 
Κατόπιν αυτών, πρέπει να έχει επίσης αποκτήσει την ικανότητα να ανακαλεί και να 
τηρεί μορφολογικούς, μορφοσυντακτικούς και γραμματικούς κανόνες στην μνήμη του 
(Berninger, Abbott, Nagy, & Carlisle, 2010). Είναι πολύ σημαντικό να μπορεί μέσω της 
μνημονικής του ικανότητας να «οπτικοποιεί» και να ανακαλεί τη σειρά των γραμμάτων 
στις λέξεις, ώστε να είναι σε θέση να μπορεί μέσω των κινητικών δεξιοτήτων να 
αναπαράγει γραπτά και ευανάγνωστα τις λέξεις. Επίσης είναι αρκετά σημαντικό να έχει 
αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τις ικανότητές του για πρόσληψη αλλά και 
επεξεργασία του προφορικού λόγου (Μπόντη, 2013).  
Είναι δεδομένο ότι η ορθογραφική γνώση προϋποθέτει την αναγνώριση 
συγκεκριμένων ορθογραφικών αναπαραστάσεων. Οι μαθητές μέσω της διαρκούς και 
συστηματικής έκθεσης στον τυπωμένο γραπτό λόγο αναγνωρίζουν συγκεκριμένες 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις και αποθηκεύουν λέξεις στο οπτικο-ορθογραφικό τους 
νοητικό λεξικό με βάση την ορθογραφική τους ταυτότητα, την προφορά και το νόημα. 
Η οπτικο-ορθογραφική επεξεργασία των λέξεων και η πρόσβαση στο οπτικο-
ορθογραφικό λεξικό θεωρείται μία διαδικασία δύσκολη τόσο για τους ώριμους 
ορθογράφους που έχουν εμπλουτισμένες οπτικο-ορθογραφικές αναπαραστάσεις όσο 
και για τους αρχάριους ορθογράφους που βρίσκονται σε πορεία πρόσληψης και 
εμπλουτισμού του οπτικο-ορθογραφικού λεξικού. Ιδιαίτερες δυσκολίες φαίνεται να 
συναντούν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, οι οποίοι βασίζονται κυρίως στην 
γνώση της σχέσης ήχου γράμματος και δεν αξιοποιούν τόσο καλά την οπτική μνήμη και 
την γνώση των ορθογραφικών κανόνων (Σπαντιδάκης, 2011).  
           Με σκοπό την σαφέστερη αναφορά και περιγραφή της ορθογραφικής 
διαδικασίας αλλά και την κατάκτηση ή τη βελτίωση της ορθογραφικής δεξιότητας από 
τους μαθητές με Ε.Μ.Δ., στην συνέχεια της παρούσης έρευνας θα γίνουν αναφορές, 
περιγραφές, αλλά και αναλύσεις σε συγκεκριμένα συστήματα τα οποία εμπλέκονται 
στην ορθογραφία.  
 
1.5.1. Συστήματα	που	εμπλέκονται	στην	ορθογραφία	
           Φωνολογικά συστήματα. Έχει πλέον αποδειχτεί ότι υπάρχει ισχυρή σχέση 
μεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας τεσσάρων ετών και της 
ορθογραφικής τους επίδοσης στην ηλικία των οκτώ ετών (Bradley & Bryant, 1991· 
Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001). Σε μεταγενέστερη έρευνα και μελέτη αναδείχθηκε η 
38 
 
σημασία της φύσης των λαθών των παιδιών με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφία και η 
σημαντική διαφορά στα ορθογραφικά λάθη αυτών των παιδιών και στα λάθη μιας 
ομάδας ελέγχου (Snowling, 1994, 2000). Με άλλα λόγια, τα λάθη της ομάδας με 
Ε.Μ.Δ. μπορεί να μην ήταν καν αναγνωρίσιμα ως λάθη της λέξης λόγω της έλλειψης 
φωνολογικής ομοιότητας. Αυτό υποδηλώνει πως τα παιδιά αυτά δεν είχαν ανεπτυγμένη 
φωνολογική ενημερότητα αλλά χρησιμοποιούσαν στρατηγικές κατονομασίας 
γραμμάτων για να συλλαβίσουν φωνολογικά ομαλές λέξεις (Reid, 2009).   
           Ορθογραφία και ομιλία. Οι μελέτες και αναλύσεις των ορθογραφικών λαθών 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. αναφορικά με τις συνδέσεις τους στην ορθογραφία και ομιλία, 
ανέδειξαν ότι οι δυσκολίες αυτές εκδηλώνονται στην διάκριση μεταξύ έμφωνων και 
άφωνων ήχων όπως στα ζεύγη “b / p” και “g / k” στην ορθογραφία (Rack et al., 1992). 
Εκ του αποτελέσματος, φαίνεται πως η απουσία ενός ηχητικού μοτίβου για τις 
προφερόμενες λέξεις συνεπάγεται της έλλειψης ενός πλαισίου όπου θα μπορούσαν να 
αναρτώνται οι πληροφορίες που απαιτεί μία ακριβής ορθογραφία (Snowling, 2000).  
          Οπτικά συστήματα. Οι οπτικές δυσκολίες και ειδικότερα οι οπτικές ακολουθίες 
μπορούν επίσης να συμβάλλουν στην διαμόρφωση του ορθογραφικού μοτίβου των 
παιδιών με Ε.Μ.Δ. Είναι γεγονός ότι ακόμα και οι ορθογράφοι που έχουν μία καλή 
ολιστική στρατηγική ανάγνωσης και συνεπώς καλή μνήμη οπτικών αναπαραστάσεων, 
μπορεί να έχουν αδύναμη μνήμη οπτικών ακολουθιών, πόσο μάλλον τα παιδιά με 
Ε.Μ.Δ. που θα δυσκολευτούν πολύ περισσότερο για να μάθουν την ακολουθία των 
γραμμάτων η οποία και «εξηγεί» τα ορθογραφικά τους λάθη. Έχει προκύψει από 
μελέτες ότι ακόμα και οι ορθογράφοι με καλή ολιστική στρατηγική ανάγνωση και καλή 
μνήμη οπτικών αναπαραστάσεων μπορεί να έχουν αδύναμη μνήμη οπτικών 
ακολουθιών. Με άλλα λόγια, οι οπτικές δυσκολίες και ακολουθίες επηρεάζουν άμεσα 
το ορθογραφικό μοτίβο και «εξηγούν» τα ορθογραφικά λάθη των παιδιών με Ε.Μ.Δ. 
(Romani, Ward & Olson, 1999). Όπως γίνεται αντιληπτό, έχει μεγάλη σημασία η 
συστηματική ενίσχυση του ενδιαφέροντος των παιδιών στην ορθογραφία νέων λέξεων, 
καθώς και η εκμάθηση της σύνδεσης των γραμμάτων με τους ήχους τους. Ένα πολύ 
ευχάριστο αλλά και αποδοτικό μέσον για την ενίσχυση του ενδιαφέροντος αυτών των 
μαθητών είναι η χρήση των πινάκων Elkonin, όπου τα παιδιά πρώτα διδάσκονται να 
μετρούν τα φωνήματα στις λέξεις. Στην συνέχεια κοιτούν την ορθογραφία και 
ταιριάζουν τα γραφήματα με τα φωνήματα τοποθετώντας τα γράμματα στους πίνακες 
Elkonin που παρέχουν έναν χώρο για κάθε γράμμα που συμβολίζει έναν ξεχωριστό ήχο.  
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           Εκ των μελετών και ερευνών έχει αποδειχθεί η στενή συσχέτιση μεταξύ 
ανάγνωσης και ορθογραφίας και ότι το πρώτο βήμα στην προσθήκη μιας νέας οπτικής 
λέξης στην μνήμη είναι η επιτυχής αποκωδικοποίηση ή ανάγνωσή της κατ΄αναλογία με 
μία άλλη, γνωστή λέξη. Έτσι οι μαθητές πρέπει να διδαχτούν αυτές τις δύο στρατηγικές 
για την ανάγνωση μη οικείων λέξεων, όταν πλέον έχουν ολοκληρώσει πλήρως το 
αλφαβητικό στάδιο και αρχίζουν να συσσωρεύουν έναν αυξανόμενο αριθμό οπτικών 
λέξεων, οι συλλαβές των οποίων συνδέονται απόλυτα με τις εκφορές και τα νοήματα 
που έχουν καταγραφεί στην μνήμη τους (Ehri, 2002). Είναι φανερό ότι οι οπτικές 
δυσκολίες και ειδικότερα οι οπτικές ακολουθίες μπορούν επίσης να συμβάλλουν στην 
διαμόρφωση του ορθογραφικού μοτίβου των παιδιών με Ε.Μ.Δ. 
 
1.5.2. Σχέση	γραφής	και	ορθογραφίας	
             Μέσω της πληθώρας των μελετών και ερευνών των ειδικών αναδεικνύεται η 
αναμφισβήτητη σχέση μεταξύ ορθογραφίας και γραφής (Chomsky, 1986· Moseley, 
1989· Kellogg, Whiteford, Cahill & Mertens, 2013). Η ορθογραφία περιγράφεται ως το 
«μεγαλύτερο κόσμημα της γραφής» και όπως προκύπτει από τις εμπειρίες των 
διδασκόντων, η έλλειψη αυτοπεποίθησης στην ορθογραφία μπορεί να αποβεί επιζήμια 
και στη γραπτή έκφραση των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Joshi & Carreker, 2009). 
            Χωρίς αμφιβολία η εξάσκηση στη γραφή και στην εκφώνηση των γραμμένων 
λέξεων αποτελούν αποδοτικές τακτικές προετοιμασίας για την εκμάθηση της 
συμβατικής ορθογραφίας και των φωνημάτων. Η δε πρώιμη γραφή καταδεικνύει την 
σημαντική αρχή πως η μάθηση είναι συσσωρευτική υπόθεση και όταν τα παιδιά 
γνωρίζουν τα γράμματα της αλφαβήτου τότε μπορούν να τα χρησιμοποιούν σωστά και 
στη γραφή (Bear, Invernizzi, Templeton & Johnston, 2008). Αυτή η γνώση με τη σειρά 
της δίνει στα παιδιά τη δυνατότητα να εξασκηθούν χρησιμοποιώντας τα γράμματα στην 
γραφή παράλληλα με τους ήχους τους. Δεδομένου ότι η συνειδητοποίηση των 
δυσκολιών ορθογραφίας μπορεί να περιορίσει τον ενθουσιασμό των παιδιών σε μία 
εργασία γραφής είναι προτιμότερο οι διδάσκοντες να εξηγήσουν πως η ορθογραφία δεν 
θα λαμβάνεται υπόψη σε μία γραπτή εργασία. Είναι σημαντικό να βαθμολογούν οι 
δάσκαλοι, μία εργασία όχι με βάση την ορθογραφία αλλά το περιεχόμενο (Chall & 
Popp, 1996). Δεν είναι ούτε τυχαίο, ούτε και σύμπτωση το γεγονός ότι οι μαθητές με 
ορθογραφικές δυσκολίες γράφουν λιγότερες λέξεις από τους συνομηλίκους τους που 
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δεν έχουν τέτοιες δυσκολίες. Ως εκ τούτου  διατυπώνεται η άποψη πως στη γραφή και 
στην ορθογραφία οφείλεται το 66% της διασποράς στην ευχέρεια γραφής των μαθητών 
της πρώτης τάξης. Είναι σωστό να γνωρίζει ο μαθητής ότι η ορθογραφία δεν θα 
επηρεάσει τον γενικότερο βαθμό και επικροτεί την ανάγκη ενθάρρυνσης των μαθητών 
με Μ.Δ. να χρησιμοποιούν έναν επεξεργαστή κειμένου όσο το δυνατόν νωρίτερα στην 
ανάπτυξη της γραφής (Berninger & Graham, 1998∙ Berninger, 2004).  
Αξίζει να επισημανθεί ότι οι δυναμικές σχέσεις μεταξύ ορθογραφίας και 
φωνολογίας (Bear et al., 2008) ειδικά στα πρώιμα στάδια εκμάθησης της ανάγνωσης 
αλλά και κατά την ανάπτυξη του αυτοματισμού των δεξιοτήτων ανάγνωσης 
απαιτούνται για την εκμάθηση πολλαπλών γραμμάτων (-ough, -igh), αλλά και 
μορφημικών (-tion, -cian) και ασταθών, όπως (-ea) και των αντιστοιχίσεων 
ορθογραφίας- ήχων (Hatcher & Snowling, 2002). Λαμβάνεται υπόψη ότι η κατάκτηση 
της δεξιότητας της γραφής συνιστά ένα δύσκολο έργο για τους μαθητές με Ε.Μ.Δ., οι 
οποίοι και χρειάζονται περισσότερο χρόνο για την ανταπόκριση στους τέσσερις 
επεξεργαστές της γραφής, όπως α) ο φωνολογικός, β) ο ορθογραφικός, γ) ο νοηματικός 
και δ) ο πλαισιακός. Οι δε δεξιότητες υψηλού επιπέδου αποτελούνται από λογικές 
συνδέσεις, σύνδεση ιδεών, ύπαρξη και διατήρηση ενός σκοπού γραφής και να 
λαμβάνεται υπ΄όψιν η οπτική του αναγνώστη. Στις δεξιότητες χαμηλότερου επιπέδου 
ανήκουν ο σχεδιασμός των γραμμάτων, οι διασυνδέσεις ήχων- ορθογραφίας, η 
ανάκληση οπτικών λέξεων και η χρήση σημείων στίξης (Moats, 2005ᵃ, 2005ᵇ). 
 
1.5.3. Εξελικτικά	μοντέλα	ανάπτυξης	της	ορθογραφικής	δεξιότητας			
            Η έρευνα για την ανάπτυξη της ορθογραφημένης γραφής δεν έχει ακόμα 
ολοκληρωθεί στον ίδιο βαθμό με εκείνη της ικανότητας αναγνώρισης λέξεων (Treiman, 
1997). Παρά το γεγονός ότι η ικανότητα της ορθογραφημένης γραφής είναι εξίσου 
σημαντική για την κατάκτηση του γραπτού λόγου δεδομένου ότι θα μπορούσε να 
οριστεί και ως κωδικοποίηση των γλωσσικών μορφών του γραπτού λόγου (Perfetti, 
1997), λαμβάνοντας φυσικά υπόψη τα ιδιαίτερα ορθογραφικά χαρακτηριστικά της κάθε 
γλώσσας.  Στην ουσία η ορθογραφία αντανακλά σχεδόν όλες τις αρχές του συστήματος 
γραφής, τον γενικό σχεδιασμό, αλλά και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά μιας γλώσσας 
σύμφωνα με την ψυχογλωσσική της προσέγγιση (Perfetti, 1997).  
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Για την ανάπτυξη της ικανότητας της ορθογραφημένης γραφής έχουν προταθεί 
διάφορα μοντέλα στην βιβλιογραφία (Frith, 1985∙ Ehri, 1997∙ Henderson & Beers, 
1980∙ Bailet, 1991· Templeton & Bear, 1992· Reason & Boote, 1994). Επίσης οι 
μελέτες, οι προτάσεις και τα μοντέλα των Αϊδίνης και Δαλακλή (2006) που βάσει 
προγενέστερων μελετών έχουν προβεί στην διατύπωση νεώτερων επιστημονικών 
προτάσεων, με ειδική έμφαση στην ορθογραφημένη γραφή και  στην επίδραση της 
φωνολογικής και μορφοσυντακτικής επίγνωσης. Οι μελέτες αυτές έχουν προσθέσει 
εκτεταμένες επιστημονικές γνώσεις σχετικά με τον γραπτό λόγο, την οπτική αντίληψη 
και την ορθογραφική δεξιότητα των μαθητών με Ε.Μ.Δ.. Μέσω των προτεινόμενων 
μοντέλων καταβάλλεται η προσπάθεια, από την μία να αναδειχθούν οι διαφορετικές 
γνωστικές διαδικασίες και στρατηγικές που χρησιμοποιούνται σε διάφορα στάδια 
ανάπτυξης, ενώ από την άλλη πραγματοποιείται η ανάλυση των λαθών, αλλά και η 
ανάδειξη των ικανοτήτων και επιτυχιών των μαθητών. Ικανότητες κυρίως 
μεταγλωσσικές, οι οποίες κατακτώνται σε αυτά τα στάδια, με χαρακτηριστική 
ανάπτυξη από στάδιο σε στάδιο. Ωστόσο δεν είναι βέβαιο ότι τα ίδια αναπτυξιακά 
μοντέλα ισχύουν για όλες τις αλφαβητικές γλώσσες, δεδομένης της διαφορετικής 
ορθογραφικής, αλλά και φωνολογικής δομής της κάθε γλώσσας (Perfetti, 1997∙ 
Lundberg, 1999).     
               Παρουσιάζονται και περιγράφονται στην συνέχεια της παρούσας μελέτης 
συγκεκριμένα μοντέλα τα οποία έχουν διαμορφωθεί τις τελευταίες δεκαετίες από 
ειδικούς βάσει των μακροχρόνιων μελετών και εμπειριών τους. Στα μοντέλα αυτά 
υπάρχουν οι γενικές μελέτες σε ό,τι αφορά την ορθογραφική ικανότητα και την 
ταξινόμησή της, ενώ σε συγκεκριμένα υπάρχουν και ειδικές αναφορές και αναλύσεις 
για τους μαθητές με Ε.Μ.Δ.  
Τα  εξελικτικά μοντέλα στην σύγχρονη εποχή σε ό,τι αφορά την γενική αλλά 
και την ειδική παιδεία ξεκινούν με τις πρώτες αναφορές από την Frith (1985), όπου 
χρησιμοποιείται ως βασικό σημείο αναφοράς από ερευνητές και εκπαιδευτικούς, για 
την ευρύτητα του πεδίου περιγραφής και ανάλυσης στην αλληλεπίδραση της ανάπτυξης 
της αναγνωστικής και ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών. Κατά τη Frith, η 
υιοθέτηση και χρήση μιας στρατηγικής στον ένα τομέα π.χ. ανάγνωση μπορεί να 
αποτελέσει οδηγό για διαφοροποιήσεις στην υιοθέτηση της ίδιας στρατηγικής στον 
άλλο τομέα, ορθογραφία. Η Frith υποστηρίζει πως η «ανάγκη του να γράψει» ωθεί τον 
αρχάριο αναγνώστη στην ανάπτυξη της ορθογραφικής του ικανότητας που τον οδηγεί 
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στην τροποποίηση της προσέγγισής του στην εκμάθηση των δεξιοτήτων του γραπτού 
λόγου. Προκειμένου όμως ο αρχάριος αυτός αναγνώστης να μεταβεί από μία 
λογογραφική σε μία αλφαβητική «αναπαράσταση» προσέγγιση, πρέπει να μάθει να 
χρησιμοποιεί τις βασικές γραφημικές- φωνημικές αντιστοιχίες της γλώσσας του, ώστε 
να αναπαραστήσει στο χαρτί τους μεμονωμένους φθόγγους της λέξης ή των λέξεων που 
έχει στο μυαλό του (Νικολόπουλος, 2008· Palladino, Cismondo, & Ferrari, 2016). 
             Ένας μαθητής της τυπικής ανάπτυξης αποκτά τη γνώση και κατανοεί τόσο τη 
δομή και το νόημα, όσο και τη σχέση γράμματος- ήχου των λέξεων με αποτέλεσμα να 
μαθαίνει άνετα τους κανόνες ώστε να μπορεί να χρησιμοποιεί τα βοηθητικά ερεθίσματα 
και το πλαίσιο αυτών των κανόνων για την κατανόηση αλλά και την σύνταξη 
προτάσεων. Οι μαθητές όμως με Ε.Μ.Δ. δυσκολεύονται στην αυτή καθ’αυτή 
κατάκτηση του αλφαβητικού σταδίου καθώς η αντιστοιχία ήχου- συμβόλου εξαρτάται 
σε μεγάλο βαθμό από τις φωνολογικές τους δεξιότητες. Επομένως είναι απαραίτητο  να 
αποκτήσουν κάποιου βαθμού φωνολογική επίγνωση, ώστε να φτάσουν σε επαρκή 
κατανόηση της σχέσης μεταξύ των γραμματικών μορφών (γραφήματα) και των 
ηχητικών μορφών (φωνήματα) (Snowling,  2000).  
           Έχει επιβεβαιωθεί ότι οι αρχάριοι αναγνώστες που αναπτύσσουν δεξιότητες του 
αλφαβητικού σταδίου χρησιμοποιούν οπτικές στρατηγικές για την ανάγνωση, αλλά 
φωνολογικές στρατηγικές για την ορθογραφία. Για παράδειγμα σε ένα τεστ οι μαθητές 
διάβαζαν σωστά λέξεις που ήταν οπτικά διακριτές όπως το «school» και το «light», 
αλλά δεν μπορούσαν να διαβάσουν πιο απλές λέξεις, όπως το «bun» και το «sit». Αυτοί 
οι μαθητές είχαν την τάση να γράφουν σωστά τις λέξεις που απέτυχαν να διαβάσουν 
όπως «bun» και «sit», αλλά έγραφαν λανθασμένα τις λέξεις που είχαν διαβάσει 
εστιάζοντας σε οπτικά μοτίβα (school, light) (Bradley & Bryant, 1991). Άλλες 
δυσκολίες που επισημαίνονται στους αναγνώστες του αλφαβητικού σταδίου άπτονται 
στην ανάγνωση λέξεων οι οποίες δεν έχουν συναφή ορθογραφικά μοτίβα, όπως π.χ. 
island που μπορεί να εκφωνηθεί ως is-land (Snowling, 2002). Σε ό,τι αφορά την 
ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας, η Frith (1985) διακρίνει τρία στάδια. Η 
αφετηρία της πρώτης φάσης (λογογραφική) δεν ταυτίζεται με το σημείο έναρξης που 
προσδιορίζει η Ehri (1987), αλλά αρχίζει ένα βήμα πριν, όταν δηλαδή τα παιδιά δεν 
έχουν ανακαλύψει ακόμη τη σχέση γραφημάτων και φωνημάτων. Σύμφωνα με την 
Frith, η ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας εξελίσσεται ως εξής: 
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          Λογογραφικό στάδιο (logographic stage), όπου οι μαθητές αποτυπώνουν κάποιες 
λέξεις ολικά σαν εικόνες στο μυαλό τους και όταν προσπαθούν να τις γράψουν, 
προβάλλουν κάποιο γράμμα από αυτές (συνήθως εκείνο που έχει το πιο χαρακτηριστικό 
σχήμα). Σε αυτό το εξελικτικό στάδιο η ορθογραφία περιορίζεται σε σχετικά μικρό 
αριθμό λέξεων του «οπτικού» λεξιλογίου. 
         Αλφαβητικό στάδιο (alphabetic stage), όπου οι μαθητές μαθαίνουν μέσα από τη 
σχολική τους φοίτηση τους κανόνες ορθογραφίας και γραφούν ομαλές φωνολογικά 
λέξεις. Οι μαθητές που έχουν χαμηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης σε αυτή τη φάση 
κάνουν συχνά ορθογραφικά λάθη, τα οποία μπορεί να είναι παραλείψεις, προσθέσεις, 
αντικαταστάσεις και αντιστροφές γραμμάτων ή και συλλαβών. 
           Ορθογραφικό στάδιο (orthographic stage), όπου οι μαθητές ορθογραφούν με 
βάση όχι μόνο φωνημικούς αλλά και μορφολογικούς κανόνες και πετυχαίνουν τη 
σωστή ορθογραφία πολυσύλλαβων λέξεων με σύνθετες μορφολογικές δομές.  
Αργότερα προτάθηκε από την Bailet το 1991 (Mather & Roberts, 1995) ένα 
άλλο μοντέλο εξέλιξης της ορθογραφικής δεξιότητας που είναι αναλυτικό και επιτρέπει 
να εντοπιστούν με ακρίβεια οι γνωστικές διεργασίες του μαθητή. Σύμφωνα με αυτό το 
μοντέλο η ορθογραφική δεξιότητα ολοκληρώνεται σε πέντε στάδια: 
          Προ-φωνημική ορθογραφία. όπου οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι τα σύμβολα- 
γράμματα μεταφέρουν ένα μήνυμα που μπορεί να διαβαστεί αν και δεν γνωρίζουν ότι 
υπάρχει σχέση μεταξύ ορθογραφίας της λέξης και προφοράς. Γράφουν κάνοντας 
ζωγραφιές ή γράμματα και αριθμούς, που όμως δεν έχουν νόημα. 
          Πρώιμη φωνημική ορθογραφία, όπου αρχίζουν να αντιλαμβάνονται ότι τα γραπτά 
σημαδάκια –τα γράμματα- αντιπροσωπεύουν συγκεκριμένους ήχους σε λέξεις. 
Αρχίζουν να γράφουν σωστά τουλάχιστον ένα γράμμα από τη λέξη με πιθανότερο το 
πρώτο. Πολλές φορές μπορούν να γράφουν μέχρι τρία ή τέσσερα σωστά γράμματα στη 
σωστή ή σε λάθος σειρά μέσα στη λέξη.  
Ονομασία γραμμάτων, όπου αναπτύσσουν ένα σταθερό οπτικό λεξιλόγιο, 
αναγνωρίζουν ότι η λέξη είναι μία ολότητα που περιβάλλεται από λευκό κενό χώρο και 
εδραιώνουν πλέον μία σταθερή γνώση των γραμμάτων ως συμβόλων των ήχων. 
Ορθογραφούν με επιτυχία τις γνωστές λέξεις, ενώ κάνουν προσπάθεια να γράψουν τις 
άγνωστες με τη χρήση των πιο απλών γραφοφωνημικών αντιστοιχιών.  
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          Μεταβατική ορθογραφία, όπου χειρίζονται καλά τα περισσότερα γράμματα και 
αντιλαμβάνονται ορισμένους ορθογραφικούς κανόνες. Είναι επίσης σε θέση να 
γνωρίζουν ποιο μέρος του γραπτού τους είναι ορθογραφημένο και πιο λανθασμένο. Σε 
αυτό το στάδιο αρχίζουν να εμφανίζονται οι πρώτες μεταγνωστικές δεξιότητες στην 
ορθογραφία. 
         Παραγωγική ορθογραφία, όπου οι μαθητές χειρίζονται πλέον καλά τους 
ορθογραφικούς κανόνες, ενώ πρέπει να προσπαθήσουν περισσότερο ώστε να 
χειρίζονται πιο σύνθετους και περίπλοκους κανόνες, ιδιαίτερα στην ιστορική 
ορθογραφία. Στο στάδιο αυτό γράφουν ορθογραφημένα, ενώ τα λάθη τους σχετίζονται 
με συγκεκριμένα στοιχεία κατά κύριο λόγο με την ιστορική ορθογραφία.  
           Ένα συγκεκριμένο μοντέλο το οποίο προτείνεται από τους Reason και Boote, 
(1994) έχει ιδιαίτερη σημασία, δεδομένου ότι πέραν των γενικών αναλύσεων και 
περιγραφών έχει αναπτύξει συστήματα και στάδια βάσει των οποίων μεθοδεύει 
διαδικασίες αναγνώρισης του βαθμού δυσκολίας, αλλά και εκμάθησης της 
ορθογραφικής δεξιότητας των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Είναι δεδομένο ότι οι δεξιότητες οι 
οποίες εμπλέκονται στην ορθογραφία είναι πολλές και πολλές εξ’αυτών δύσκολο να 
κατακτηθούν από μαθητές με Ε.Μ.Δ. Υπάρχει ωστόσο η δυνατότητα να διερευνήσουμε 
αυτές τις δεξιότητες παρατηρώντας την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τις 
ρίμες και να ομοιοκαταληκτούν τις λέξεις που αποτελούν προϋποθέσεις για τις 
ορθογραφικές δεξιότητες. Υπάρχει δηλαδή η δυνατότητα, αλλά και ανάγκη μιας 
πρώιμης παρέμβασης με την εφαρμογή ενός αποτελεσματικού φωνολογικού 
προγράμματος με υπερμάθηση και εξάσκηση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 
ομοιοκαταληξίας, δεδομένου ότι τα ορθογραφικά και τα φωνολογικά επιτεύγματα 
συσχετίζονται στενά στα πρώιμα χρόνια μάθησης. Έχει διαπιστωθεί ότι οι μαθητές που 
επιτυγχάνουν στη φωνολογία συνήθως τα καταφέρνουν στην ορθογραφία, στην 
αναγνώριση λέξεων, στην ακριβή προφορική ανάγνωση και στην κατανόηση του 
γραπτού κειμένου που διαβάζεται σιωπηρά (Chall & Popp, 1996). Όλο αυτό μας δείχνει 
τη συσσωρευτική και συσχετιστική επίδραση των διαφορετικών τρόπων κατάκτησης 
γραμματισμού και επισημαίνει επίσης το λόγο που καθιστά την ορθογραφία σημαντική 
για την διαδικασία κατάκτησης του γραμματισμού και για την μαθησιακή διαδικασία. Η 
επόμενη ορθογραφική δεξιότητα είναι η εναρμόνιση των προφορικών λέξεων με τους 
ήχους. Αυτή η δεξιότητα υπογραμμίζει την ανάγκη των παιδιών να πειραματιστούν σε 
πρώιμο στάδιο με την γραφή, γιατί έτσι τους δίνεται η δυνατότητα για εξάσκηση στην 
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εκφώνηση λέξεων καθώς τις γράφουν και να ταιριάζουν τους ήχους με τις λέξεις πριν 
αρχίσουν να δημιουργούν γραφικές αναπαραστάσεις των φωνολογικών δομών. Αυτό 
μπορεί να γίνει τόσο σε οπτικό όσο και σε ακουστικό επίπεδο και υπογραμμίζει τη 
σημασία των πολυαισθητηριακών αρχών ιδιαίτερα στα πρώιμα στάδια. Όλες οι 
δεξιότητες σε αυτό το πρώιμο στάδιο εκμάθησης της ορθογραφίας (όπου όλες 
προϋποθέτουν κάποια ικανότητα για την πρώιμη κατάκτηση των φωνολογικών 
δεξιοτήτων) είναι δύσκολες για τους μαθητές με Ε.Μ.Δ.. Φυσικά αυτό που συνιστά τη 
μεγαλύτερη απειλή είναι οι δυσκολίες να μην έχουν αναγνωριστεί στο στάδιο αυτό και 
το παιδί να έχει ήδη βιώσει συναισθήματα αποτυχίας και την συνακόλουθη απροθυμία 
να γράφει. Για να μπορούν οι μαθητές να ορθογραφούν πρέπει να αναγνωρίζουν τον 
κάθε ήχο και το κάθε μοτίβο των κανονικών λέξεων χωριστά, που προϋποθέτει τη 
γνώση των συμφώνων, των διφθόγγων και των συνδυασμών των συμφώνων. Εδώ οι 
μαθητές με Ε.Μ.Δ. αντιμετωπίζουν προβλήματα λόγω των δυσκολιών που έχουν στην 
αντιστοίχιση ήχων- συμβόλων. Επιπλέον, οι μη συνηθισμένες λέξεις τους δυσκολεύουν 
ακόμα περισσότερο καθώς αυτές πρέπει να κατακτηθούν οπτικά επειδή δεν 
συμμορφώνονται με τους συμβατικούς ορθογραφικούς κανόνες που προσπαθούν να 
μάθουν (Reid, 2009). Για την αντιμετώπιση των ειδικών αυτών προβλημάτων, οι 
Reason και Boote (1994) που έχουν επικεντρώσει ιδιαίτερα τις έρευνες και τις μελέτες 
τους στους μαθητές με Ε.Μ.Δ. προτείνουν τα εξής στάδια για την βελτίωση της 
ορθογραφικής τους διαδικασίας: 
Στάδιο αναγνώρισης των ριμών και της ομοιοκαταληξίας των λέξεων, εναρμόνιση των 
ήχων στις προφορικές λέξεις, δημιουργία ορισμένων αναπαραστάσεων των 
φωνολογικών δομών σε γραπτές λέξεις. 
Στάδιο γραφής μονών ήχων και κάποιων συνηθισμένων αλλά πιο δύσκολων λέξεων 
όπως «have»  και «went». 
Στάδιο γνώσης δίφθογγων συμφώνων (ch, sh, th), συνδυασμών συμφώνων (sl, fr, sk, 
nd), δίφθογγων φωνηέντων (ea, au, ow) του μαγικού  e (came, nine).  
Στάδιο ικανότητας συλλαβισμού των περισσότερων λέξεων και χρήσης λεξικού. 
Στάδιο μεταβατικό, όπου τα παιδιά μετακινούνται από την εξάρτηση σε φωνήματα 
στην αναγνώριση της σημασίας των γραφημικών (οπτικών) τύπων.  
            Η μετάβαση αυτή επίσης δυσκολεύει τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες, διότι 
κάνουν συχνά ορθογραφικά λάθη χρησιμοποιώντας εσφαλμένα φωνολογικά 
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ισοδύναμα- για παράδειγμα μπορεί να γράψουν «gait» αντί για «gate», επειδή έχουν 
προσπαθήσει να μάθουν το φωνήεν που ακούγεται ως «ai». Παράλληλα τα 
αναπτυξιακά μοντέλα επεξεργασίας του γραπτού λόγου αναπαριστούν με θεωρητικό 
τρόπο τις διεργασίες που συμβαίνουν στον νου του αναγνώστη κατά την διάρκεια της 
αναγνωστικής λειτουργίας. Στα πιο σύγχρονα μοντέλα συμπεριλαμβάνονται μηχανισμοί 
για την δημιουργία νοητικών εικόνων των γραπτών λέξεων οι οποίες ονομάζονται 
ορθογραφικές αναπαραστάσεις και αποτελούν ουσιαστικά τη γνώση που έχουμε για τις 
αλληλουχίες γραμμάτων που απαρτίζουν κάθε λέξη. Οι αναπαραστάσεις αυτές μπορεί 
να αφορούν σε ολόκληρες λέξεις, μπορεί όμως να περιλαμβάνουν και μέρη λέξεων 
όπως συλλαβές και υπερσυλλαβικά τμήματα, καθώς επίσης και το λεγόμενο 
ορθογραφικό λεξικό του κάθε αναγνώστη, το οποίο από πολλούς μελετητές θεωρείται 
ότι είναι ενιαίο και υποστηρίζει τόσο τις αναγνωστικές όσο και τις ορθογραφικές 
δεξιότητες (Ehri, 2005). Οι μεταγενέστεροι ερευνητές στην προσπάθειά τους για πιο 
λεπτομερή περιγραφή των επιμέρους χαρακτηριστικών των σταδίων ανάπτυξης της 
ορθογραφημένης γραφής ανέπτυξαν αναλυτικότερα εξελικτικά μοντέλα ορθογραφικής 
δεξιότητας. Πειραματικά έχει τεκμηριωθεί επανειλημμένως η υψηλή συνάφεια ανάμεσα 
στις αναγνωστικές και ορθογραφικές επιδόσεις (Ehri, 1998· Joshi et al., 2009).  
Η Ehri (1998) θεμελιώνει μία διαφορετική εξελικτική προσέγγιση, σύμφωνα με 
την οποία, η έκθεση και η συχνά αυθόρμητη εμπλοκή του μαθητή με τα γραπτά 
σύμβολα για επικοινωνιακούς σκοπούς τον βοηθούν να ανακαλύψει και να χειριστεί 
βασικές φωνητικές μονάδες του προφορικού λόγου, να αποκομίσει γνώσεις σχετικά με 
τη δομή του γραπτού λόγου και να θεμελιώσει τις αντιστοιχίες μεταξύ ήχων και 
γραπτών συμβόλων.  
Τις τελευταίες περίπου 3 δεκαετίες πολλές έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί και 
πολλές μελέτες διεκπεραιωθεί για την εμπλοκή των μαθητών με τον γραπτό λόγο. 
Ωστόσο, το μοντέλο που συγκεντρώνει την ευρύτερη επιστημονική αποδοχή στην 
αγγλόφωνη βιβλιογραφία είναι εκείνο που προτάθηκε από την Ehri, (1998) και 
εμπλουτίστηκε στη δεκαετία που ακολούθησε από νεώτερα και επίσης τεκμηριωμένα 
ευρήματα (Μουζάκη, 2010). Σύμφωνα με το αναπτυξιακό μοντέλο της Ehri, η 
φωνογραφημική γνώση αποτελεί το συνδετικό υλικό για την μνημονική ανάκληση της 
ορθογραφικής ταυτότητας της κάθε λέξης. Όπως φαίνεται όμως, η ανάκληση των 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων δεν βασίζεται εξ ολοκλήρου στη συνειδητή σειριακή 
εφαρμογή των αντιστοιχιών (Ehri, 2005ᵃ,ᵇ). Αντίθετα, τόσο η δημιουργία και παγίωση, 
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όσο και η μετέπειτα ανάκληση της ορθογραφικής αναπαράστασης αποτελούν 
εκφάνσεις της λειτουργίας της άρρητης μνήμης. Η λειτουργία αυτή λαβαίνει χώρα στο 
πλαίσιο της συνεχιζόμενης εμπειρίας με τις γραπτές λέξεις. Σύμφωνα με αυτό το 
μοντέλο, στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων κατανόησης του γραπτού λόγου διακρίνονται 
τέσσερα βασικά στάδια, ή φάσεις:  
Προ-αλφαβητικό, όπου η αναγνώριση λέξεων επιτυγχάνεται βάσει των οπτικών 
χαρακτηριστικών τους ή των χαρακτηριστικών του πλαισίου των λέξεων, όταν βέβαια 
πρόκειται για οικίες λέξεις του περιβάλλοντός τους. Αυτή η αναγνώριση στηρίζεται σε 
δύο ειδών στοιχεία. Το πρώτο είναι οι οπτικο-γραφικές ενδείξεις, το σχήμα και τα 
επιμέρους χαρακτηριστικά των γραμμάτων όπως είναι οι ευθείες γραμμές και οι 
καμπύλες που τα αποτελούν καθώς και οι προεκτάσεις των γραμμών τους σε 
συγκεκριμένα γράμματα. Το δεύτερο είδος στοιχείων είναι το συνοδευτικό πλαίσιο, που 
περιλαμβάνει άλλα οπτικά χαρακτηριστικά όπως χρώματα, εικόνες και σύμβολα του 
πλαισίου τα οποία συνοδεύουν ή περιστοιχίζουν τα γράμματα. Σε αυτή τη φάση, τα 
αναγνωστικά εγχειρήματα των αρχάριων αναγνωστών δεν βασίζονται στην σύνδεση 
μεταξύ γραμμάτων και ήχων.    
Μερικώς αλφαβητικό, όπου σταδιακά η γνώση κάποιων γραμμάτων σε σχέση 
με τους ήχους που αντιπροσωπεύουν οδηγεί τα παιδιά στην χρήση αυτών των 
γραμμάτων για την αναγνώριση λέξεων. Η γνώση μερικών γραμμάτων από τους 
αρχάριους αναγνώστες και η χρήση τους για την ανάγνωση και τη γραφή των λέξεων 
δεν συνιστούν πλήρη κατανόηση της αποκωδικοποιητικής διαδικασίας. Τα παιδιά στη 
μερικώς αλφαβητική φάση (partial alphabetic) φαίνεται να χρησιμοποιούν κάποιες 
φωνογραφημικές αντιστοιχίες για να θυμούνται και να γράφουν λέξεις. Μάλιστα 
φαίνεται να γνωρίζουν καλύτερα τις αντιστοιχίες για γράμματα των οποίων το όνομα 
περιλαμβάνει τον ήχο που αντιπροσωπεύει το γράμμα ιδιαίτερα αν αυτός βρίσκεται 
στην αρχή ή στο τέλος της λέξης. Η εφαρμογή της γνώσης των φωνογραφημικών 
αντιστοιχιών όμως για την ανάγνωση και τη γραφή σε αυτήν τη φάση γίνεται 
περιστασιακά και σε συνδυασμό με τις οπτικο- γραφικές ενδείξεις που παρέχουν οι 
λέξεις. Η περιγραφή αυτή ισχύει για τους αρχάριους αναγνώστες της αγγλικής γλώσσας 
στους οποίους έγιναν και οι περισσότερες σχετικές μελέτες. Ενώ τα ευρήματα από 
αντίστοιχες μελέτες σε περισσότερο διαφανή ορθογραφικά συστήματα (όπως π.χ. τα 
ελληνικά) δεν επιβεβαιώνουν πάντοτε την ύπαρξη αυτού του σταδίου.    
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Πλήρως αλφαβητικό, όπου τα παιδιά αναγνωρίζουν λέξεις με βάση την 
ορθογραφική τους μορφή η οποία πλέον έχει αποκτήσει νόημα εξαιτίας των φθόγγων 
στους οποίους παραπέμπουν τα επιμέρους γράμματα. Σύμφωνα με την Ehri (2005ᵃ,ᵇ) οι 
συσχετισμοί μεταξύ των γραμμάτων και των φθόγγων που γνωρίζουν καλά οι μαθητές 
είναι η «κόλλα» που συγκρατεί τα ορθογραφικά πρότυπα στη μνήμη. Δηλαδή, οι 
επιμέρους φωνογραφημικοί συνδυασμοί ενοποιούν τις γραπτές μορφές των λέξεων με 
την προφορά τους και με τις σημασίες τους στην μνήμη του αναγνώστη. Σχετικές 
μελέτες για τις στρατηγικές που ακολουθούν οι αρχάριοι αναγνώστες αυτού του 
σταδίου επιβεβαιώνουν τη χρήση φωνογραφημικών συνδυασμών για την ανάγνωση και 
τη γραφή ολόκληρων λέξεων και όχι μόνο της αρχής ή του τέλους τους. Η εφαρμογή 
των φωνογραφημικών συνδυασμών είναι εμφανής ακόμη και όταν είναι δύσκολο να 
εφαρμοστούν ορθογραφικές συμβάσεις όπως στις λέξεις με ασυνήθιστη ή ανώμαλη 
(στα αγγλικά) ορθογραφία.   
Εδραιωμένο αλφαβητικό, όπου οι δεξιότητες αναγνώρισης και γραφής των 
λέξεων που περιγράφτηκαν παραπάνω οριστικοποιούνται πλήρως κατά την επόμενη 
εδραιωμένη αλφαβητική, ή μορφογραφική φάση (morphographic), η οποία 
χαρακτηρίζεται από την επεξεργασία μεγαλύτερων τμημάτων της λέξης.  
Υπογραμμίζεται ότι η αποθήκευση και ανάκληση λέξεων βασίζεται σε 
αντιστοιχίες όχι μόνο μεταξύ μεμονωμένων γραμμάτων και φθόγγων, αλλά και μεταξύ 
συλλαβικών και υπερσυλλαβικών τμημάτων και ολόκληρων μορφημάτων, όπως: -ing, -
ight, -ought. Σε αυτή τη φάση τα παιδιά έχουν πια δημιουργήσει συγχωνευμένες 
μνημονικές αναπαραστάσεις των φωνολογικών και ορθογραφικών μερών των λέξεων οι 
οποίες επιτρέπουν την πρόσβαση και μετατροπή από τη μία μορφή στην άλλη 
φωνολογική- ορθογραφική. Οι αναπαραστάσεις αυτές περιλαμβάνουν οικίες 
ακολουθίες γραμμάτων, μορφήματα, προθήματα και επιθήματα λέξεων με αποτέλεσμα 
την αποδοτικότερη επεξεργασία τους (Μουζάκη, 2010).  
Οι Αϊδίνης και Δαλακλή (2006) υποστηρίζουν ότι με βάση τις διαφορετικές 
προτάσεις που έχουν διατυπωθεί στην διεθνή βιβλιογραφία και αφορούν κατά κύριο 
λόγο την αγγλική γλώσσα, όπως οι μελέτες των Gentry (1982) και Ehri (1998, 2002) 
φαίνεται να υπάρχει μία γενικότερη συμφωνία ότι η ανάπτυξη της ορθογραφημένης 
γραφής ολοκληρώνεται σε πέντε στάδια (Αϊδίνης & Δαλακλή, 2006).  
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Προεπικοινωνιακό στάδιο, η παραγωγή γραπτού λόγου από τα παιδιά 
περιορίζεται στην τυχαία επιλογή γραμμάτων ή σειρών γραμμάτων, πολλές φορές με 
την παρουσία και αριθμών ή άλλων συμβόλων. Χαρακτηριστικό αυτού του σταδίου 
είναι η έλλειψη συσχέτισης ανάμεσα στα γράμματα που επιλέγονται από τα παιδιά και 
στην φωνολογική αναπαράσταση της λέξης. Η απουσία γνώσης για τα ονόματα των 
γραμμάτων ή τους ήχους που τα γράμματα αναπαριστούν οδηγούν τα παιδιά σε γραφές 
που δεν γίνονται κατανοητές (π.χ. «ΤΑΙΧΔΚΣ»).  
Ημιφωνιτικό στάδιο, ή στάδιο του ονόματος του γράμματος, τα παιδιά 
αρχίζουν να επιδεικνύουν μια μερική κατανόηση της φωνολογικής δομής της γλώσσας. 
Η αναπτυσσόμενη γνώση ότι τα γράμματα σχετίζονται με ήχους που χρησιμοποιούνται 
για την αναπαράσταση των ήχων των λέξεων είναι ενδεικτικοί αυτού του σταδίου. 
Ωστόσο, μερικά μόνο φωνήματα των λέξεων αναπαρίστανται στην γραφή των παιδιών 
και η στρατηγική της χρήσης του ονόματος του γράμματος για την αναπαράσταση των 
φωνημάτων επικρατεί (π.χ. «τπ» αντί «τόπι»). Και αυτό το στάδιο εμφανίζεται πριν από 
την ένταξη των παιδιών στο σχολείο ή στο νηπιαγωγείο.  
Φωνητικό στάδιο, η ικανότητα φωνολογικής κατάτμησης του προφορικού 
λόγου αναπτύσσεται ικανοποιητικά με αποτέλεσμα τα παιδιά να αναπαριστούν όλους 
τους ήχους των λέξεων. Η γνώση των αντιστοιχιών ανάμεσα στα φωνήματα και τα 
γραφήματα οδηγεί τα παιδιά να χρησιμοποιούν σταθερά κάποια γράμματα για την 
αναπαράσταση συγκεκριμένων ήχων. Η γραφή των παιδιών θεωρείται σωστή 
φωνολογικά και ανταποκρίνεται στη φωνολογική δομή των λέξεων αλλά δεν λαμβάνει 
υπόψη της την ορθογραφία. Η απόλυτη προσήλωση στην φωνολογική αντιστοιχία δεν 
επιτρέπει στα παιδιά να λάβουν υπόψη τους τον τρόπο με τον οποίον αναπαρίστανται 
συγκεκριμένα ορθογραφικά μοτίβα ή άλλες συμβάσεις του ορθογραφικού συστήματος 
(π.χ. «πέρνο» αντί «παίρνω»).  
Μεταβατικό ή μορφολογικό ή ορθογραφικό ή στάδιο του πλαισίου της λέξης, 
τα παιδιά αρχίζουν να χρησιμοποιούν στοιχεία του ορθογραφικού συστήματος. Η 
προσοχή των παιδιών στα καταληκτικά μορφήματα οδηγεί αρχικά στην 
ορθογραφημένη γραφή των καταλήξεων των λέξεων. Επίσης σε αυτό το στάδιο τα 
παιδιά αρχίζουν να αναπαριστούν το θέμα των λέξεων με σταθερό τρόπο, σωστό ή 
λανθασμένο, καθώς αναπτύσσεται η μορφοσυντακτική τους γνώση αλλά και το νοητικό 
λεξικό τους. Ωστόσο, η γνώση του ορθογραφικού συστήματος δεν είναι πλήρως 
αναπτυγμένη, με αποτέλεσμα να εμφανίζονται συγκεκριμένα ορθογραφικά λάθη (π.χ. 
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στην παθητική φωνή των ρημάτων) και υπεργενίκευση συγκεκριμένων ορθογραφικών 
μοτίβων.  Στο στάδιο αυτό τα παιδιά παρουσιάζουν μία μετάβαση από την φωνολογική, 
στην μορφολογική και την ορθογραφημένη γραφή.  
Σωστή ορθογραφία, τα παιδιά αναπτύσσουν πλήρως την μορφοσυντακτική 
ικανότητα και αποκτούν μία ολοκληρωμένη οπτικο-ορθογραφική περιγραφή των 
λέξεων που τους επιτρέπει να γράφουν ορθογραφημένα. Η γνώση για την θέση 
συγκεκριμένων γραφημικών μονάδων στη λέξη, τον τόνο, τα όρια των μορφημάτων και 
τις φωνολογικές επιδράσεις αναπτύσσεται πλήρως σε αυτό το στάδιο (Αϊδίνης, 2012).     
Τα κοινά χαρακτηριστικά που εντοπίζονται σχεδόν σε όλα τα παραπάνω 
μοντέλα είναι ότι όλα δίνουν μεγάλη βαρύτητα στην οπτική μνήμη, αλλά και στην 
φωνολογική επίγνωση που θεωρούνται καθοριστικές για την εκμάθηση της 
ορθογραφίας. Συγχρόνως όλα τα μοντέλα περιγράφουν την ανάπτυξη της ορθογραφικής 
δεξιότητας με μία γραμμική αντίληψη όπου κάθε στάδιο διαδέχεται το προηγούμενο 
και κάθε κατάκτηση ενός σταδίου σημαίνει την εγκατάλειψη του προηγούμενου. 
Βέβαια πολλοί ερευνητές έχουν εκφράσει την αντίθεσή τους σε αυτή την αντίληψη 
τονίζοντας ότι κάτω από ειδικές συνθήκες οι μαθητές μπορούν να επιστρέφουν σε 
στρατηγικές επεξεργασίας προηγούμενων σταδίων και άρα ότι η αναπτυξιακή πορεία 
της ορθογραφικής δεξιότητας είναι μη γραμμική (Καρατζάς, 2005· Nunes & Bryant, 
2009· Deacon, Benere, & Castles, 2012).  
Πίνακας 1. Συνοπτική παρουσίαση των μοντέλων με τα στάδια ανάπτυξης της 
ορθογραφικής δεξιότητας.  
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Σε κάθε περίπτωση όμως ο αριθμός των ορθά γραμμένων λέξεων αυξάνεται 
προοδευτικά όσο τα παιδιά περνούν σε μεγαλύτερες βαθμίδες της εκπαίδευσης και 
καταφέρνουν να εσωτερικεύουν και να γενικεύουν τους μορφολογικούς κανόνες της 
ορθογραφίας (Roman, Kirby, Parrila, Wade-Woolley, & Deacon, 2009) 
 
1.5.4. Η	χρήση	πληροφοριών	στην	γραφή	από	μνήμης	
 Η χρήση πληροφοριών στην γραφή από μνήμης είναι στην ουσία η ενεργός 
μνήμη, δηλαδή η γνωσιακή δομή που συγκρατεί και επεξεργάζεται προσωρινά 
πληροφορίες αναγκαίες για την διεκπεραίωση ενός γνωσιακού έργου όπως είναι η 
παραγωγή γραπτού λόγου.  
Η ενεργός μνήμη θεωρείται πως διαθέτει δύο χωριστά κανάλια εκ των οποίων 
το ένα εμπλέκεται στην επεξεργασία λεκτικών και το άλλο στην επεξεργασία μη 
λεκτικών αναπαραστάσεων. Σύμφωνα με αυτό το θεώρημα η ενεργός μνήμη έχει 
περιορισμένη ικανότητα ταυτόχρονης επεξεργασίας πληροφοριών, εν αντιθέσει με την 
μακρόχρονη μνήμη στην οποία αποθηκεύεται σχεδόν απεριόριστος αριθμός γνώσεων 
και πληροφοριών υπό την μορφή γνωσιακών σχημάτων τα οποία διαφέρουν μεταξύ 
τους ως προς την συνθετότητα και τον βαθμό αυτοματοποίησης (Baddeley, 1999). 
Σύμφωνα με αυτό το θεώρημα η εργαζόμενη μνήμη αποτελείται από τα εξής πέντε 
δομικά στοιχεία: α) Κεντρικός επεξεργαστής β) Οπτικοχωρικός σχεδιασμός γ) 
Αρθρωτικό κύκλωμα δ) Ακουστική αποθήκευση και ε) Καταγραφέας εισιόντων. Τα 
πέντε αυτά δομικά στοιχεία συμβάλλουν στην βέλτιστη αποθήκευση των πληροφοριών, 
αλλά και στην εκτέλεση των απαραίτητων γνωσιακών διαδικασιών εκ μέρους του 
συγγραφέα.  
Η ενεργός μνήμη και η σκόπιμη εμπλοκή του μαθητή με τις πληροφορίες είναι 
ένας εξαιρετικά κρίσιμος παράγοντας μάθησης ο οποίος μπορεί να μεγιστοποιηθεί με 
την παροχή διαδικαστικών διευκολύνσεων. Διαδικασία, η οποία υποβοηθάται από τα 
σύνθετα και αυτοματιοποιημένα σχήματα τα οποία διευκολύνουν και ενισχύουν την 
μάθηση. Βάσει αυτών των αυτοματοποιημένων σχημάτων της ενεργούς μνήμης 
αναπτύχθηκε η θεωρία του γνωσιακού φορτίου το οποίο και αποτελείται από τα εξής 
τρία σκέλη:  α) Το εσωτερικό (που σχετίζεται με το ίδιο το έργο) β) Το εξωτερικό (που 
σχετίζεται με το περιβάλλον) και γ) Το συναφές (που σχετίζεται με τον ίδιο τον 
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μαθητή). Τα τρία αυτά σκέλη δρουν αθροιστικά και επηρεάζουν άμεσα την μάθηση 
(Paas, Renkl & Sweller, 2004).  
Σύμφωνα με τις έρευνες της Berninger (2006ᵃ) οι γνωσιακές παράμετροι, οι 
οποίες απαιτείται να ενεργοποιηθούν μέσω της ενεργούς μνήμης κατά την παραγωγή 
του γραπτού λόγου είναι οι λειτουργίες αυτορρύθμισης, οι μηχανιστικές λειτουργίες 
σύνθεσης και η παραγωγή του κειμένου. Από αυτές τις παραμέτρους η τελευταία 
προϋποθέτει την παραγωγή ιδεών και την μεταφορά τους σε γλωσσικές 
αναπαραστάσεις, οι οποίες μέσω των δεξιοτήτων γραφής παίρνουν την μορφή 
συμβατικών ορθογραφικών συμβόλων με την βοήθεια του κατάλληλου οπτικο-
κινητικού συντονισμού. Είναι δεδομένο ότι τα προβλήματα δεξιοτήτων γραφής 
δυσχεραίνουν την παραγωγή ιδεών, την ανάκλησή τους από την μακρόχρονη μνήμη, τις 
αυτορρυθμιστικές δεξιότητες σύνθεσης, καθώς επίσης και το τελικό προϊόν. Με τις 
στρατηγικές αυτορρύθμισης ο μαθητής μπορεί να καθοδηγεί την παραγωγή του 
γραπτού του λόγου. Μπορεί επίσης να βελτιώσει τις δεξιότητες ορθογραφίας, της 
γραφής με το χέρι, αλλά και των δεξιοτήτων ροής της παραγωγής του γραπτού λόγου. 
 
1.5.5. Η	επεξεργασία	πληροφοριών	στην	γραφή	με	υπαγόρευση		
       	
Σε αυτό το μέρος της έρευνας απεικονίζονται οι επιμέρους γνωσιακές 
διεργασίες οι οποίες εμπλέκονται και συνεισφέρουν στην παραγωγή του γραπτού 
λόγου. Δηλαδή τα στάδια επεξεργασίας και αναπαράστασης που οδηγούν τελικά στην 
παραγωγή της γραπτής μορφής των λέξεων. Η γραφή αυτή των λέξεων με υπαγόρευση 
περιγράφεται μέσω των εξής τριών εναλλακτικών διαδρομών:  
Λεξική σημασιολογική, μέσω του σημασιολογικού συστήματος. Στην γραφή με 
υπαγόρευση το σύστημα ακουστικής ανάλυσης και το ακουστικό λεξικό εισροής 
διαμεσολαβούν για την αναγνώριση κάθε λέξης που ακούμε και ενεργοποιούν τη 
σημασία της στο σημασιολογικό σύστημα. Για την γραφή της λέξης αυτής που μόλις 
ακούσαμε και κατανοήσαμε, το σημασιολογικό σύστημα ενεργοποιεί την καταχώρησή 
της στο ορθογραφικό λεξικό εκροής και μετά στο γραφημικό επεξεργαστή. Εκεί τα 
γραφήματα που αντιπροσωπεύουν αυτή την λέξη οργανώνονται με την βοήθεια της 
ενεργούς μνήμης στην σωστή σειρά. Τέλος, μέσω των γραφοκινητικών λειτουργιών 
εκτελείται η παραγωγή της γραπτής μορφής της λέξης με τις κινήσεις του χεριού για 
τον σχηματισμό των γραμμάτων. Η πορεία αυτή που μόλις περιγράφηκε είναι γνωστή 
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ως λεξική σημασιολογική διαδρομή της γραφής με υπαγόρευση διότι παρεμβάλλει και 
αξιοποιεί την κατανόηση της λέξης δηλαδή την εσωτερική αναπαράσταση της 
σημασίας της.  
Λεξική μη σημασιολογική, από το ακουστικό λεξικό εισροής στο φωνολογικό 
λεξικό εκροής και μετά στο ορθογραφικό λεξικό εκροής. Πολλές φορές όμως μπορούμε 
να γράψουμε σωστά μία λέξη από την προφορά της και μόνο χωρίς να γνωρίζουμε τη 
σημασία της και χωρίς να χρειαστεί να εφαρμόσουμε γραμματικούς κανόνες. Τότε η 
γραφή με υπαγόρευση μπορεί να γίνει μέσω του φωνολογικού λεξικού εκροής χωρίς 
την εμπλοκή του σημασιολογικού συστήματος. Η εναλλακτική αυτή πορεία της 
επεξεργασίας είναι γνωστή ως λεξική μη σημασιολογική διαδρομή. Ανάλογα με τη 
διαδρομή που ακολουθείται κάθε φορά για να γραφτεί μία λέξη, διαφέρουν και τα λάθη 
που μπορούν να γίνουν, αντανακλώντας τις δυσλειτουργίες των υποσυστημάτων που 
εμπλέκονται στη διαδικασία. Έτσι τα σημασιολογικά λάθη κατά τη γραφή οφείλονται 
σε λάθη κατά την ενεργοποίηση από το σημασιολογικό σύστημα διότι μόνο εκεί 
βρίσκονται αποθηκευμένες οι σημασίες. Αντίστοιχα τα φωνολογικά λάθη στη γραφή 
είναι λάθη κατά την ενεργοποίηση από το φωνολογικό λεξικό εκροής.  
Υπολεξική, μετατροπή από τον ακουστικό κώδικα εισροής σε φωνολογικό 
κώδικα εκροής. Ο φωνολογικός κώδικας μετατρέπεται σε γραφημικό κώδικα και πάει 
στο γραφημικό επεξεργαστή. Εκτός από τις λεξικές διαδρομές η γραφή με υπαγόρευση 
μπορεί να γίνει και με απευθείας φωνογραφημική μετατροπή χωρίς να μεσολαβήσει 
καμία αναγνώριση της λέξης ούτε στο σημασιολογικό αλλά ούτε και στο φωνολογικό 
επίπεδο. Η εναλλακτική πορεία στην οποία δεν εμπλέκεται κάποια γνώση των λέξεων 
ονομάζεται υπολεξική διαδρομή. Κατά την γραφή μέσω της υπολεξικής διαδρομής 
διαμεσολαβεί το επίπεδο υπολεξικής μετατροπής των φθόγγων σε γραφήματα το οποίο 
συνδέει άμεσα τον φωνολογικό επεξεργαστή με τον γραφημικό επεξεργαστή. Κατά τη 
διαδρομή αυτή για να γραφτεί μία άγνωστη λέξη πρέπει να αναλυθούν οι φθόγγοι της. 
Έπειτα κάθε φθόγγος πρέπει να μετατραπεί στο αντίστοιχο γράφημα. Η ακολουθία των 
γραμμάτων που προκύπτει από τη διαδικασία αυτή αποθηκεύεται κατά τη δημιουργία 
της και στη συνέχεια μετατρέπεται στις κατάλληλες κινήσεις που σχηματίζουν τα 
γράμματα και κατά συνέπεια στη γραπτή μορφή της λέξης. Την οδό αυτή 
χρησιμοποιούμε υποχρεωτικά όταν πρέπει να γράψουμε άγνωστες ή ανύπαρκτες λέξεις 
(ψευδολέξεις) (Παπαθανασίου & Μικρούλη , 2010).  
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1.5.6. Οι	 βασικές	 δεξιότητες	 της	 οπτικής	 αντίληψης	 και	 οπτικής	
διάκρισης	
Οπτική αντίληψη (visual perception) είναι η ικανότητα του εγκεφάλου να 
κατανοεί και να ερμηνεύει όσα προσλαμβάνονται μέσω των ματιών, όπου σε 
συνδυασμό με τις βασικές οφθαλμικές/ οπτικές λειτουργίες και κινητικές δεξιότητες 
βοηθά το άτομο να ολοκληρώνει επιτυχώς πολλές γενικές του αντιληπτικές 
δραστηριότητες. Επίσης, η οπτική αντίληψη θεωρείται και ως το γνωστικό κομμάτι της 
ερμηνείας μέσω του οπτικού ερεθίσματος, όπου το άτομο επεξεργάζεται νοητικά την 
οπτική πληροφορία με τέτοιον τρόπο ώστε να παρακάμψει δυσχέρειες και να 
ενεργοποιήσει αναλόγως τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. Η οπτική αντίληψη μπορεί 
να θεωρηθεί επίσης και ένα εξαιρετικά ουσιώδες συστατικό στη μάθηση ενός παιδιού. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έχουν αρκετά 
προβλήματα τα οποία και επηρεάζουν την οπτική τους αντίληψη, δυσκολεύονται να 
αναγνωρίζουν, να θυμούνται, και να οργανώνουν τις οπτικές εικόνες με τρόπο ώστε να 
κατανοούν τα γραπτά και σχηματικά σύμβολα που χρησιμοποιούνται στην μάθηση. 
Επίσης, δυσκολεύονται στην ανάγνωση, στην κατανόηση συμβόλων που 
χρησιμοποιούνται στην μάθηση, όπως είναι τα διαγράμματα, οι χάρτες, ή τα γραφικά 
και τα σχήματα. Η οπτική αντίληψη στην ουσία περιλαμβάνει έναν αριθμό συναφών 
ικανοτήτων οι οποίες τείνουν να είναι αλληλένδετες μεταξύ τους (Kurtz,2006). 
Εν περιλήψει, η οπτική αντίληψη παρέχει την ικανότητα στο άτομο να  
εντοπίζει ομοιότητες και διαφορές, να διακρίνει και να διαφοροποιεί αντικείμενα με 
βάση τα ποιοτικά τους χαρακτηριστικά, όπως είναι το σχήμα, το μέγεθος, ο 
προσανατολισμός και άλλες λεπτομέρειες. Να διακρίνει κάτι, ακόμα και όταν δεν το 
βλέπει εξ ολοκλήρου, όπως π.χ. τμήμα ενός χάρτη, ή μέρος μιας λέξης. Η οπτική 
αντίληψη παρέχει επίσης την δυνατότητα στο άτομο να εντοπίζει ένα αντικείμενο 
ανάμεσα σε πολλά ή μια λεπτομέρεια σε μια πολύπλοκη εικόνα απομονώνοντας τις 
περιττές πληροφορίες. Εκ των βασικών παραμέτρων της οπτικής αντίληψης θεωρείται 
πρώτον να θυμάται το άτομο κάτι που έχει δει και να το ανακαλεί στην μνήμη του με 
λεπτομέρειες από εικόνες, παραστάσεις, κινήσεις και δεύτερον να ανακαλεί μια σειρά 
από στοιχεία που έχει δει, όπως λέξεις, αριθμούς τηλεφώνου, στοιχεία διαμονής άλλων, 
διευθύνσεις  κ.λπ. (Lane, 2005).  
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Οπτική διάκριση (visual discriination), είναι η ικανότητα εντοπισμού 
χαρακτηριστικών ενός ερεθίσματος για αναγνώριση, αντιστοίχιση και 
κατηγοριοποίηση. Οι συγκεκριμένες δεξιότητες της οπτικής διάκρισης απαιτούν την 
ικανότητα παρατήρησης ομοιοτήτων και διαφορών  μεταξύ μορφών, σχημάτων, 
γραμμάτων και συμβόλων με όλο και περισσότερη πολυπλοκότητα (Case-Smith, Allen, 
& Pratt, 2001).  
Η οπτική διάκριση αποτελεί ένα πολύ σημαντικό μέσον, μέσω του οποίου 
διευκρινίζονται και απεικονίζονται πολλά στοιχεία γενικά, αλλά σχετικά και ειδικά με 
την επίδοση των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Οι έρευνες των ειδικών έχουν διασαφηνίσει την 
σημαντική συμβολή των χρωμάτων στην βέλτιστη απόδοση των μαθητών με διάφορες 
δυσχέρειες, ως προς την αναγνώριση, ανάγνωση, οπτική διάκριση έως και 
γραφοκινητική ανταπόκριση (Imhof, 2003).  Τα αποτελέσματα άλλων ερευνών για την 
οπτική διάκριση μεταξύ των ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων των μαθητών 
με Ε.Μ.Δ. εν συγκρίσει με εκείνων της τυπικής ανάπτυξης δίνουν σαφείς εικόνες για 
προσαρμογή τακτικών εκπαίδευσης αλλά και εύρεσης νέων μεθόδων και τρόπων 
διδασκαλίας (Irlen, 2005). Η οπτική διάκριση στην ουσία αναδεικνύει την ικανότητα 
του παιδιού να αναγνωρίζει τα βασικά χαρακτηριστικά ενός ερεθίσματος, όπως το 
σχήμα, το μέγεθος, ο προσανατολισμός ή το χρώμα. Επίσης φανερώνει και τις 
δυνατότητές του να ταξινομεί ή να συνδυάζει τα σχετικά αντικείμενα ενός θέματος 
μεταξύ τους (Kurtz, 2006).     
Σημειώνεται ότι μέσω παλαιότερων ερευνών είχε ήδη διαπιστωθεί η ύπαρξη 
σχέσης μεταξύ οπτικής ευαισθησίας και ορθογραφικής επίδοσης, ανεξάρτητα από το 
επίπεδο δυνατοτήτων της φωνολογικής επεξεργασίας του μαθητή (Talcott et al., 2000). 
Οι έρευνες, τα πειράματα και οι μελέτες των ειδικών στις τελευταίες δεκαετίες έχουν 
συμβάλει με τεκμηριωμένα επιχειρήματα (ειδικά μέσω της σύγχρονης τεχνολογίας) 
στην επιβεβαίωση των προγενέστερων ερευνών σχετικά με την άμεση επίδραση των 
χρωμάτων στην διάκριση μεταξύ σχημάτων, γραμμάτων, αλλά και αριθμών σε όλες τις 
ηλικιακές ομάδες (Lane, 2005). Οι έρευνες αυτές απέδειξαν ότι το χρώμα αποτελεί 
πολύ σημαντική παράμετρο διάκρισης, έως και καλύτερης αντίληψης των σχημάτων, 
των αριθμών, των γραμμάτων, αλλά και των νοημάτων και επιδρά σημαντικά στην 
καλύτερη διάκριση και στην καλύτερη ανάγνωση και μάθηση. Το γεγονός αυτό αποκτά 
ιδιαίτερη έμφαση και έκταση για τα παιδιά γενικά, αλλά και τους μαθητές με ειδικές, ή 
γενικές μαθησιακές δυσκολίες ειδικά (Frey, Honey & König, 2008). Νεότερες μελέτες 
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συνδυάζουν άμεσα την οπτική και την ακουστική διάκριση και θεωρούν δεδομένο ότι η 
λειτουργία της ανάγνωσης είναι μία διαδικασία αλληλεπίδρασης της οπτικής και της 
ακουστικής διάκρισης ως αμοιβαίας εξέλιξης των ικανοτήτων του μαθητή (Στασινός, 
2009).    
Σύμφωνα με τις παρατηρήσεις, αλλά και τα αποτελέσματα στην παρούσα 
έρευνα σε συνδυασμό με τις ανάλογες μελέτες και έρευνες, τα λάθη στην γραφή των 
λέξεων που δεν διατηρούν την οπτική (ιστορική) ταυτότητα των λέξεων ονομάζονται 
οπτικά λάθη ή λάθη ιστορικής ορθογραφίας (Morrison, 2012). Τα λάθη αυτά δείχνουν 
δυσκολία στην οπτική απομνημόνευση του τρόπου με τον οποίο γράφεται κάθε λέξη ή 
η μειωμένη επίγνωση της συγγένειας λέξεων στο επίπεδο του θέματος (παράγωγα). Το 
γεγονός αυτό συνδέεται άμεσα με την οπτική διάκριση, η οποία και συχνά κρύβει 
δυσκολίες στην κατάκτηση βασικών αισθητικοκινητικών δεξιοτήτων. Σύμφωνα με 
πολλαπλές και τεκμηριωμένες μελέτες, οι μαθητές με δυσκολία στην οπτική διάκριση 
μπορεί να μην υπολογίζουν σωστά έναν χώρο που διανύουν, επίσης να δυσκολεύονται 
να εντοπίσουν λεπτομέρειες σε πολλαπλά οπτικά ερεθίσματα, ακόμη και στην 
ολοκλήρωση ενός πάζλ ή κατασκευαστικών παιχνιδιών. Επίσης συχνά συγχέουν  
στοιχεία, ή σχήματα που μοιάζουν, όπως ο κύκλος με το οβάλ, το /8/ με το /Β/, ή ακόμα 
και το /+/ με το /Χ/. Πολλές φορές μπορεί να γράψουν μία ολόκληρη λέξη ανάποδα, 
όπως αντί για /teapot/ να γράψουν /topaet/. Επίσης αναγιγνώσκουν αργά και 
κουράζονται εύκολα και κάνουν αναστροφή γραμμάτων. Οι μαθητές με δυσκολία 
στην οπτική διάκριση δυσκολεύονται να κατανοήσουν βασικές μαθηματικές έννοιες 
που βασίζονται στην αντίληψη χωρικών σχέσεων, όπως η ακριβής κατακόρυφη 
στοίχιση αριθμών για εκτέλεση πράξεων, ερμηνεία διαγραμμάτων, εξισώσεις και 
γεωμετρία ( Kurtz,2006). 
 
1.5.7. Η	αδιαφάνεια	του	αγγλικού	ορθογραφικού	συστήματος		
Σύμφωνα με την Moats (2005) ένας από τους κύριους λόγους για τους οποίους η 
αγγλική γλώσσα φαίνεται τόσο ακανόνιστη είναι ότι έχει πολλές και διαφορετικές 
ορθογραφίες για τον ίδιο ήχο. Για παράδειγμα, η προφορά / k / μπορεί να γράφεται με 
διάφορα γράμματα, ή και συνδυασμούς γραμμάτων όπως k (king), c (cat), ck (back ), 
qu (queen) και ch (chorus). 
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 Η σύγχρονη αγγλική γλώσσα έχει επηρεαστεί από πολλές βασικές γλώσσες, 
κυρίως από την αγγλοσαξονική, τη γαλλονορμανδική, την λατινική και την ελληνική. Η 
καθεμία από αυτές τις γλώσσες έχει συμβάλλει με τις δικές της συμβάσεις ορθής 
φωνολογίας (φωνήματα) και της  ορθογραφίας των υπομονάδων της προφορικής 
γλώσσας (συλλαβών και λέξεων) καθώς και της ετυμολογίας αυτών των λέξεων.  
Λόγος για τον οποίον η γλωσσολογία περιγράφει την αγγλική ορθογραφία ως ένα 
μορφοφωνημικό αλφαβητικό σύστημα. Ο προφορικός λόγος εκφράζεται μέσω 
μεμονωμένων γραμμάτων ή και  συνδυασμό τους μέχρι τεσσάρων γραμμάτων. Αυτές οι 
ηχοσυμβολικές σχέσεις είναι γνωστές ως φωνογραφημικές αντιστοιχίες.   
Ένας άλλος λόγος για τον οποίον τα αγγλικά δυσκολεύουν τους μαθητές είναι ότι 
διαθέτουν πολλές και διαφορετικές προφορές, ενώ ο αριθμός των φωνημάτων και οι 
ακριβείς τους ήχοι ποικίλλουν. Λαμβάνοντας υπόψη αυτήν την παράμετρο για την 
καταγραφή των φωνημάτων της αγγλικής γλώσσας πρέπει πρώτα να δοθεί έμφαση σε 
μια βασική προφορά για την καταγραφή της λίστας των φωνημάτων (Brooks, 2015).  
Σύμφωνα με τη βρετανική ορθογραφία, επιλέχτηκε ως  προφορά η βρετανική, 
γνωστή σε πολλούς γλωσσολόγους ως «Λαμβανόμενη Προφορά (Received 
Pronunciation)» (RP), γνωστό και ως «Νότιο Βρετανικό Πρότυπο (Standard Southern 
British)», (Cruttenden, 2014), ενώ διατηρήθηκε ο όρος RP επειδή είναι ευρύτερα 
γνωστός. Στην RP υπάρχουν 44 φωνήματα, εκ των οποίων τα 24 είναι φωνητικά 
σύμφωνα και τα άλλα 20 φωνητικά φωνηέντα (Moats, 2009). 
I. Τα φωνήματα των συμφώνων της λαμβανόμενης προφοράς (RP)   
Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα διεθνή σύμβολα της φωνητικής αλφαβήτου ΙΡΑ 
(International Phonetic Alphabet) για τα 24 φωνήματα των συμφώνων της 
λαμβανόμενης προφοράς της αγγλικής γλώσσας που αντιστοιχούν στην RP. 
II. Τα φωνήματα των φωνηέντων της λαμβανόμενης προφοράς (RP)   
Στον πίνακα 2 παρουσιάζονται τα διεθνή σύμβολα της φωνητικής αλφαβήτου ΙΡΑ 
(International Phonetic Alphabet) για τα 20 φωνήματα των φωνηέντων της 
λαμβανόμενης προφοράς της αγγλικής γλώσσας που αντιστοιχούν στο RP. 
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Πίνακας 2. Τα 24 φωνήματα                                Πίνακας 3. Τα 20 φωνήματα  
                   των συμφώνων                                                     των φωνηέντων 
 
III. Οι φωνογραφημικές αντιστοιχίες των συμφώνων της λαμβανόμενης 
προφοράς  (RP) 
Ο παρακάτω πίνακας αναπαριστά τις φωνογραφημικές αντιστοιχίες της 
αγγλικής ορθογραφίας, σύμφωνα με το RP, για τα σύμφωνα, όπου τα συνηθισμένα 
γραφήματα (ορθογραφία) παρατίθενται για τον καθένα από τους συνώνυμους 
ήχους. Σημειώνεται ότι ο όρος γραφή αναφέρεται σε συνδυασμό γραμμάτων ή 
γραμμάτων που αντιστοιχούν σε έναν ήχο ομιλίας.  
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Πίνακας 4. Φωνογραφημικές αντιστοιχίες για τα σύμφωνα 
φωνήματα Παραδείγματα  Κοινές προφορές 
φωνημάτων 
/p/ pit. spider, stop p 
/b/ bit, brat, bubble b 
/m/ mitt, comb, hymn m, mb, mn 
/t/ tickle, mitt, sipped t, tt, ed 
/d/ die, loved d, ed 
/n/ nice, knight, grand n, kn, gn 
/k/ cup, kite, duck, chorus, folk, quiet   
/g/ girl, Pittsburg  g, gn 
/ng/ sing, bank ng, n 
/f/ fluff, sphere, tough, calf f, ff, gh, ph, lf 
/v/ van, dove v, ve 
/s/ sit, pass, science, psychic s, ss, sc, ps 
/z/ zoo, jazz, nose, as, xylophone z, zz, se, s, x 
/th/ thin, breath, ether th 
/th/ this, breath, either th 
/sh/ shoe, mission, sure, charade, 
precious, notion, mission, special 
sh, ss, s, ch, sc, ti, si, ci 
/zh/ measure, azure s, z 
/ch/ cheap, future, etch ch, tch 
/j/ judge, wage j, dge, ge 
/l/ lamp, call, single l, ll, le 
/r/ reach, wrap, her, fur, stir r, wr, er/ur/ir 
/y/ you, use, feud, onion y, (u, eu), i 
/w/ witch, queen w, (q)u 
/wh/ where wh 
/h/ house, whole h, wh 
 
Τα γραφήματα (graphemes) στη λίστα λέξεων είναι από τα πιο συνηθισμένα 
ορθογραφικά, αλλά ο κατάλογος δεν περιλαμβάνει όλα τα πιθανά γραφήματα για ένα 
συγκεκριμένο σύμφωνο. Τα περισσότερα γραφήματα έχουν περισσότερα από ένα 
γράμμα. 
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IV. Οι φωνογραφημικές αντιστοιχίες των φωνηέντων της λαμβανόμενης 
προφοράς  (RP) 
Ο παρακάτω πίνακας αναπαριστά τις φωνογραφημικές αντιστοιχίες της αγγλικής 
ορθογραφίας σύμφωνα με το RP  για τα φωνήεντα, όπου τα κοινά γραφήματα 
(ορθογραφία) παρατίθενται για το κάθε φωνήεν. Σημειώνεται ότι ο όρος γραφή 
αναφέρεται σε συνδυασμό γραμμάτων ή γραμμάτων που αντιστοιχεί σε έναν ήχο 
ομιλίας. 
 Πίνακας 5. Φωνογραφημικές αντιστοιχίες για τα φωνήεντα 
φωνήματα Παραδείγματα  Κοινές προφορές 
φωνημάτων 
/ē/ see, these, me, eat, key, happy, chief, 
either 
ee, e_e, -e, ea, ey, -y, 
ie, ei 
/ǐ/ sit, gym i, y 
/ā/ make, rain, play, great, baby, eight, 
vein, they 
a_e, ai, ay, ea, -y, eigh, 
ei, ey 
/ӗ/ bed, breath e, ea 
/ӑ/ cat a 
/ī/ time, pie, cry, right, rifle i_e, ie, -y, igh, -i 
/ǒ/ fox, swap, palm  o, wa, al 
/ǔ/ cup, cover, flood, tough u, o, oo, ou 
/aw/  saw, pause, call, water, bought  aw, au, wa, ough 
/ō/  vote, boat, toe, snow, open o_e, oa, oe, ow, o-  
/oˇŏ/  took, put, could oo, u, ou  
/ū/[o⁻o]  moo, tube, blue, chew, suit, soup oo, u_e, ue, ew, ui, ou  
/y//ū/  use, few, cute u, ew, u_e   
/oi/  boil, boy oi, oy  
/ow/  out, cow ou, ow  
er  her, fur, sir er, ur, ir  
ar  cart ar  
or  sport or  
 
 Υπογραμμίζεται ότι τα γραφήματα στη λίστα λέξεων είναι μεταξύ της κοινής 
ορθογραφίας, αλλά ο κατάλογος δεν περιλαμβάνει όλα τα πιθανά γραφήματα για ένα 
δεδομένο φωνήεν. Πολλά γραφήματα είναι περισσότερα από ένα γράμμα. 
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1.5.8. Μεταγλωσσικές	δεξιότητες	και	ορθογραφική	ανάπτυξη  	
Είναι δεδομένο ότι η επίτευξη, αλλά και η ανάπτυξη της ικανότητας της 
ορθογραφημένης γραφής είναι μία πολύπλοκη διαδικασία όπου απαιτείται η συμμετοχή 
διάφορων γλωσσικών δεξιοτήτων δηλαδή φωνολογική και μορφολογική επίγνωση, 
μάθηση, γνώση αλλά και χρήση των κανόνων του ορθογραφικού συστήματος της 
γλώσσας και γνώση της ιστορικής ορθογραφίας (Berninger et al., 2010).  
 
1.5.8.1. Μεταφωνολογικές	δεξιότητες	και	ορθογραφική	ανάπτυξη			
Η φωνολογική επίγνωση είναι στην ουσία η ικανότητα του συνειδητού 
χειρισμού των φωνολογικών χαρακτηριστικών των γλωσσικών μονάδων (Gombert, 
1992) η οποία αποτελείται από δύο βασικά σκέλη. Πρώτο σκέλος, η αναγνώριση των 
μεγάλων φωνολογικών μονάδων, όπως είναι οι συλλαβές (π.χ. co-ver) ως συλλαβική 
επίγνωση, ενώ το δεύτερο σκέλος αφορά στην αντίληψη των ελάχιστων μονάδων της 
άρθρωσης του λόγου, δηλαδή οι φθόγγοι που λέγονται και φωνήματα (π.χ. c-o-v-e-r). Η 
φωνολογική επίγνωση αποτελεί την πλέον σημαντική παράμετρο της ορθογραφικής 
ικανότητας ως βάση της φωνογραφημικής αντιστοίχισης. Είναι σαφές το γιατί ένα 
γλωσσικό σύστημα που δε διαθέτει φωνολογική διαφάνεια μπορεί να προκαλέσει 
σύγχυση και σημαντικές δυσχέρειες όσον αφορά την κατάκτηση των μηχανισμών της 
ανάγνωσης και της γραφής του στα άτομα με Ε.Μ.Δ. (Palladino et al., 2016). 
 Η φωνολογική επίγνωση παρέχει την δυνατότητα στον μαθητή που γράφει μία 
λέξη να αναγνωρίζει και να αποτυπώνει τους μεμονωμένους ήχους της λέξης στη 
γραφή με τα ανάλογα γράμματα ή και γραφήματα, δηλαδή με τον συνδυασμό 
γραμμάτων που αντιστοιχούν σε έναν φθόγγο (Cassar, Treiman, Moats, Pollo, & 
Kessler, 2005). Κατόπιν ερευνών και μελετών των ειδικών προέκυψε η δυνατότητα 
διαμόρφωσης τακτικών και μοντέλων δεξιοτήτων των μαθητών για την ευκολότερη και 
αποτελεσματικότερη διαχείριση και αντιμετώπιση των προαναφερθέντων μαθησιακών 
προβλημάτων (Bosse, Tainturier, & Valdois, 2007· Davis, 2010· Snowling, 2013).  
Εν αντιθέσει με τα αγγλικά, οι έρευνες σε γλώσσες με διαφανή ορθογραφικά 
συστήματα έχουν δείξει ότι η δυσκολία που χαρακτηρίζει τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
αφορά μόνο στην ορθογραφημένη γραφή, ενώ οποιαδήποτε δυσκολία στην φωνολογική 
γραφή φαίνεται να ξεπερνιέται καθώς μεγαλώνουν. Για παράδειγμα οι γερμανόφωνοι 
μαθητές με Ε.Μ.Δ.  που διακρίνονται με πολλά λεξιλογικά ελλείμματα (Wimmer, 
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1996ᵃ) ή και δυσχέρειες στην δομή και ανάπτυξη του λεξιλογίου, παύουν να 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην φωνολογική γραφή στο τέλος της Β’ τάξης του 
δημοτικού (Wimmer, 1996ᵇ). Αποδεδειγμένα, οι μεγαλύτεροι γερμανόφωνοι μαθητές 
κάνουν πολύ λιγότερα φωνολογικά λάθη στην γραφή τους σε σχέση με τους 
αγγλόφωνους συνομηλίκους τους με τις ίδιες μαθησιακές δυσκολίες (Landerl & 
Wimmer, 2000). Από άλλες έρευνες προέκυψε ότι και οι γαλλόφωνοι μαθητές 
αντιμετωπίζουν λιγότερες δυσχέρειες, παρά το ό,τι έχουν δυσκολία στην ανάπτυξη 
ολοκληρωμένων ορθογραφικών αναπαραστάσεων που χρειάζονται για την δημιουργία 
του νοητικού ορθογραφικού λεξικού (Alegria & Mousty, 1997).  
Γνωρίζουμε πλέον καλά ότι το φωνολογικό έλλειμμα των μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
εμποδίζει την ανάπτυξη της ικανότητας φωνογραφημικής αντιστοιχίας δηλαδή της 
απόδοσης της φωνολογικής ταυτότητας των λέξεων στη γραφή. Η δυσκολία αυτών των 
μαθητών σε αυτόν τον τομέα εμφανίζεται με την μορφή φωνολογικών λαθών σε 
ορθογραφικές δοκιμασίες με αποτέλεσμα η ανάγνωση των γραμμένων λέξεων να 
ακούγεται διαφορετικά από τις σωστές λέξεις π.χ. μπορεί ο μαθητής να γράψει 
basckball αντί για basketball, bruefis αντί για breakfast, brins αντί για brush, fomey αντί 
για family (Mather & Roberts, 1995).  
Στην ανάπτυξη των ορθογραφικών δεξιοτήτων, η φωνολογική επίγνωση, η 
γνώση του συντακτικού, η συντακτική λειτουργία των λέξεων και το νόημά τους 
αποτελούν τους βασικούς άξονες, όπου οι μαθητές όμως με Ε.Μ.Δ. δυσκολεύονται 
ιδιαίτερα και αδυνατούν να χρησιμοποιήσουν τους ορθογραφικούς κανόνες με την ίδια 
επιτυχία που χρησιμοποιούν τους κανόνες της ανάγνωσης. Από την άλλη πρέπει να 
αντιλαμβάνονται από μνήμης τους αρχικούς ήχους των λέξεων, δηλαδή μία επιπλέον 
δυσκολία στην διαδικασία της ορθογραφικής τους δεξιότητας (Snowling, 2000· 
Snowling, 2013). Σύμφωνα με τις έρευνες, οι τύποι των ορθογραφικών λαθών είναι: α) 
λάθη σύντμησης/ παράλειψης, volve αντί involve, β) κιναισθητικά λάθη (που 
σχετίζονται με ανεπαρκή σχηματισμό των γραμμάτων), mdrket  αντί  market, γ) λάθη 
ακολουθίας (όπως το μπέρδεμα της σειράς των λέξεων), δ) λάθη αντιμετάθεσης που 
παρατηρούνται συχνά σε μικρά παιδιά με δυσλεξία όπου τμήματα λέξεων βρίσκονται 
σε λανθασμένη θέση, canibet αντί cabinet, και ε) φωνολογικά λάθη, όπως brot> αντί 
brought  (Holloway, 2000). Η δε σταδιακή μετάβαση των μαθητών από τις ποιοτικά 
διαφορετικές φάσεις ανάπτυξης της ορθογραφικής τους δεξιότητας λέγεται «ανάπτυξη 
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της ορθογραφημένης γραφής στην αγγλική γλώσσα» (Henderson & Beers, 1980· 
Gentry, 1982· Frith, 1985· Read, 2009).  
Σε ό,τι αφορά την αγγλική γλώσσα, αλλά και τις έρευνες που έχουν 
πραγματοποιηθεί για τα λάθη των μαθητών στη γραφή φαίνεται πως αυτά τα λάθη 
αντανακλούν τις υπο-ανάπτυξη γνωστικές τους στρατηγικές κατάτμησης των λέξεων σε 
φωνήματα/ φθόγγους. Όταν όμως ένας μαθητής δεν βελτιώνει τις γνωστικές του 
στρατηγικές, τότε η γραφή του χαρακτηρίζεται φωνολογικά λιγότερο ακριβής, αλλά και 
με μειωμένη απόδοση της φωνολογικής ταυτότητας των λέξεων που έχει γράψει 
(Treiman, Zukowski, & Richmond-Welty, 1995· Reece & Treiman, 2001).  
Σε μελέτες οι οποίες πραγματοποιήθηκαν σε διαφορετικούς χρόνους, τόσο από 
τον Treiman (1993), όσο και από τους Netten, Droop και Verhoeven (2010) 
διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά από πρώιμο στάδιο βασίζονται έντονα στην φωνολογία 
αλλά και όπως φαίνεται αποκτούν και κάποια επίγνωση για κάθε ζεύγος γραμμάτων, τα 
οποία ομαδοποιούνται όπως για παράδειγμα το “ed” στο τέλος της λέξης. Η 
συγκεκριμένη άποψη ωστόσο δεν συνάδει με το μοντέλο σταδίων της ορθογραφίας, 
όπου οι ορθογραφικοί κανόνες αποκτώνται σε μετέπειτα αναπτυξιακά στάδια που 
δείχνουν πως τα παιδιά με Ε.Μ.Δ. δυσκολεύονται στα φωνολογικά και μεταβατικά 
στάδια της ορθογραφίας που καταδεικνύει το πόσο σημαντική και αποδοτική μπορεί να 
φανεί η υποστήριξη και επίγνωση της κατάστασης από την πλευρά του εκπαιδευτικού 
(Smith, 1994· Reutzel & Cooter, 2012). Το  στάδιο αυτό συνήθως ξεκινά από το 
δεύτερο έτος του σχολείου, όπου τα παιδιά με Ε.Μ.Δ., είτε έχουν αναγνωριστεί είτε όχι, 
αρχίζουν να βιώνουν τις δυσκολίες στην ορθογραφία και παράλληλα να εκδηλώνουν 
απροθυμία για το γράψιμο. Σε αυτό το στάδιο, φαίνεται πλέον ξεκάθαρα η διαφορά 
επίδοσης σε φωνολογικές εργασίες μεταξύ αδύναμων και καλών ορθογράφων. 
Συμπερασματικά διαπιστώνεται ότι η  επίγνωση των μαθητών για τις υποκείμενες 
φωνολογικές δομές των λέξεων συμβάλλει άμεσα στην επιτυχημένη ορθογραφία. Με 
άλλα λόγια υπάρχει συνάρτηση μεταξύ καλής ορθογραφίας και της  καλής επίδοσης 
των εργασιών της φωνημικής κατάτμησης  (Boyer & Ehri, 2011).   
                Οι μετρήσεις της κριτικής αντίληψης ριμών και της γνώσης λέξεων σε παιδιά 
προσχολικής ηλικίας, είναι θετικοί προβλεπτικοί παράγοντες των επακόλουθων 
επιδόσεων στην ορθογραφία, καθώς τα παιδιά που αναγνωρίζουν λέξεις οι οποίες ηχούν 
και μοιάζουν το ίδιο αποδείχθηκε πως έχουν και την τάση της καλής μνήμης των 
ορθογραφικών τύπων (Bradley & Bryant, 1991· Snowling, 2000· Joshi & Carreker, 
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2009). Η δε ηχητική κατηγοριοποίηση παίζει ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη 
της μνήμης ορθογραφικών τύπων (Bradley & Huxford, 1994). Η ίδια η ηχητική 
κατηγοριοποίηση όμως συνδέεται άμεσα με μία άλλη πτυχή αυτών των μελετών η 
οποία αφορά στην αναγνώριση, αλλά και την προφορά των λέξεων από τους μαθητές 
με Ε.Μ.Δ. οι οποίοι κινδυνεύουν πολύ περισσότερο να καθυστερήσουν στην πρόοδό 
τους, ειδικά στις μικρές τάξεις, όπου οι ψυχολογικές παράμετροι διαδραματίζουν πολύ 
έως και καθοριστικό ρόλο (Βruck, 1988· Lennox & Siegel, 1996· Bourassa & Treiman, 
2003). Στη συγκριτική  μελέτη των ελλειμμάτων των μαθητών με Ε.Μ.Δ. εν συγκρίσει 
με τους τυπικούς μαθητές διατυπώθηκε η φωνολογική επίγνωση, η προφορά, αλλά και 
οι πιθανές αρνητικές επιπτώσεις αυτών των ελλειμμάτων στην ευρύτερη μαθησιακή 
απόδοση των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Bruck & Treiman, 1990· Cassar et al., 2005). Έχει 
ωστόσο αποδειχθεί ότι η επίγνωση, αλλά και η αναγνώριση των φωνολογικών λαθών 
από τους ίδιους μαθητές τους βοηθά να προσπαθούν με περισσότερη άνεση αλλά και 
αυτοπεποίθηση για την βελτίωση των ικανοτήτων τους (Kibel & Miles, 1994). Είναι 
δεδομένο ότι η ταξινόμηση και η κατηγοριοποίηση των ικανοτήτων αλλά και των 
λαθών των μαθητών με Ε.Μ.Δ. συμβάλλουν δυναμικά και θετικά στην ψυχολογία και 
ως εκ τούτου στην γενικότερη βελτίωση της απόδοσής τους στο σχολείο (Snowling, 
1994). Τόσο η εκμάθηση, όσο και η εφαρμογή της αλφαβητικής αρχής αποτελούν 
σημαντική γνωσιακή πρόκληση για τους αρχάριους αναγνώστες, δεδομένου ότι 
μπορούν να αφυπνίσουν την ίδια την ανάπτυξη της φωνολογικής τους επίγνωσης. Η 
βασική υπέρβαση που απαιτείται δεν είναι απλά η μάθηση συγκεκριμένων 
φωνογραφημικών συσχετίσεων (π.χ. ότι ο ήχος /Θ/ αντιστοιχεί στα αγγλικά σύμφωνα 
/th/), αλλά η πρόκληση του μαθητή να συνειδητοποιήσει τα ηχητικά σύνορα ανάμεσα 
στους φθόγγους που συνεκφέρονται και απαρτίζουν τις λέξεις του προφορικού λόγου 
και να χειριστεί τους φθόγγους ως ξεχωριστές μεμονωμένες οντότητες (π.χ. ότι ο ήχος 
/m/ είναι ο πρώτος ήχος στη λέξη /monk/). Δεδομένης της έμφασης των 
προαπαιτούμενων φωνολογικών δεξιοτήτων, οι οποίες και εμπλέκονται στην πορεία 
ανακάλυψης των ιδιαιτεροτήτων του γραπτού λόγου, η συγκεκριμένη προσέγγιση 
αποκαλείται και «φωνολογική προοπτική» (Pollo, Treiman, & Kessler, 2008ᵃ).  
Μετά από πολλαπλές και διάφορες έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί από 
ειδικούς, ειδικά στην συγκριτική μορφή μεταξύ της αγγλικής γλώσσας (με αδιαφάνεια 
στο ορθογραφικό της σύστημα) και διάφορων κυρίως ευρωπαϊκών γλωσσών  
(αλλά με διαφάνεια στο ορθογραφικό τους σύστημα) διασαφηνίζονται οι πραγματικές 
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αποκλείσεις μεταξύ των αγγλικών και των άλλων γλωσσών. Για την διευκρίνιση της 
σημασίας της φωνολογικής επίγνωσης ως βασικό προγνωστικό παράγοντα της 
ορθογραφικής δεξιότητας, οι Caravolas, Volín και Hulme (2005) κατόπιν διεξαγωγής 
μελετών διερεύνησαν τη σημασία της φωνολογικής επίγνωσης στην πρόγνωση της 
αναγνωστικής και της ορθογραφικής δεξιότητας σε μαθητές που μιλούσαν την τσέχικη 
και την αγγλική γλώσσα, δηλαδή δύο γλώσσες οι οποίες διαφέρουν ως προς το βαθμό 
της ορθογραφικής τους διαφάνειας, με την τσέχικη να είναι επαρκώς πιο διαφανής από 
την αγγλική. Συγκεκριμένα, οι μαθητές εξετάστηκαν σε δοκιμασίες φωνημικής 
απαλοιφής, φωνημικής αντιμετάθεσης, καθώς επίσης και ορθογραφίας. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί βασικό προγνωστικό 
παράγοντα της ορθογραφικής δεξιότητας και για τα δύο ορθογραφικά συστήματα.  
Παρόμοιες έρευνες που πραγματοποιήθηκαν από άλλους επιστήμονες, επίσης 
μεταξύ των αγγλικών και άλλων γλωσσών με διαφάνεια του ορθογραφικού συστήματος 
επιβεβαιώνουν το προαναφερθέν αποτέλεσμα. Μία εξ αυτών των ερευνών, αλλά σε 
ευρύτερη κλίμακα και αποτελεσματικότητα είναι και αυτή των Furnes και Samuelsson 
(2010) στην αγγλική και στις σκανδιναβικές γλώσσες, νορβηγική και σουηδική. Έρευνα 
η οποία διήρκησε δύο χρόνια. Η συγκεκριμένη έρευνα ξεκίνησε από παιδιά 
νηπιαγωγείου, όπου αρχικά εξετάστηκαν ως προς τη γνώση των γραμμάτων του 
αλφαβήτου, τη φωνολογική τους επίγνωση, την ταχεία κατονομασία, τη λεκτική μνήμη 
και τις συντακτικές- σημασιολογικές τους δεξιότητες. Οι δε αναγνωστικές και 
ορθογραφικές δεξιότητες των ίδιων παιδιών εξετάστηκαν αργότερα στο τέλος της Α΄ 
δημοτικού και μετά από ένα χρόνο στο τέλος της Β΄ δημοτικού. Τα αποτελέσματα σε 
σχέση με την ορθογραφία έδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση στο νηπιαγωγείο 
αποτελούσε σημαντικό προγνωστικό παράγοντα για την ορθογραφική επίδοση στις Α΄ 
και Β΄ δημοτικού ανεξαρτήτως του βάθους διαφάνειας της γλώσσας. Μάλιστα για τις 
σκανδιναβικές γλώσσες που είναι πιο διαφανείς από την αγγλική διαπιστώθηκε ότι η 
φωνολογική επίγνωση ήταν ο μοναδικός στατιστικά σημαντικός προγνωστικός 
παράγοντας της ορθογραφικής επίδοσης στην Β΄ δημοτικού. Κατόπιν αυτών των 
ερευνών επιβεβαιώθηκε η σημαντικότητα της φωνολογικής ενημερότητας στην 
ορθογραφημένη γραφή κυρίως στα πρώτα στάδια της ανάπτυξης, τόσο σε διαφανή, όσο 
και σε λιγότερο διαφανή συστήματα γραφής (Furnes & Samuelsson, 2011). Η δε 
επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης στην κατάκτηση της ορθογραφημένης γραφής 
είναι διαγλωσσική και διαχρονική. Η πλήρης ανάπτυξη όμως της ορθογραφημένης 
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γραφής χρειάζεται την συνδρομή και άλλων γλωσσικών δεξιοτήτων όπως είναι η γνώση 
της μορφολογίας του ορθογραφικού συστήματος (Titos, Defior, Alegria & Martos, 
2003). 
 
1.5.8.2. Μεταμορφολογικές	δεξιότητες	και	ορθογραφική	ανάπτυξη			
Η ορθογραφία αποτελεί μία πολύπλοκη διαδικασία στην κατάκτηση της οποίας 
συμβάλλουν πολλές παράμετροι. Μία εξ’αυτών των παραμέτρων είναι και η 
μορφολογική επίγνωση, ειδικά στο επίπεδο μορφημικής σύστασης δηλαδή στα 
μορφήματα (τμήματα που απαρτίζουν τις λέξεις και συνεισφέρουν σημασίες) της 
τελικής σημασίας των λέξεων (Carlisle, 1995· Berninger et al., 2010).  
  Στην σωστή διατύπωση της ορθογραφίας εκτός από την φωνολογική επίγνωση 
συμβάλλουν και άλλες παράμετροι, όπως η μορφολογική και η συντακτική επίγνωση, 
το λεξιλόγιο και η ταχύτητα ανάγνωσης (Plaza & Cohen, 2004). Η δε προϋπόθεση για 
την επίγνωση των βασικών φωνολογικών μονάδων που απαρτίζουν τις λέξεις του 
προφορικού λόγου είναι η εκ μέρους του μαθητή, αντίληψη των ηχητικών αυτών ορίων. 
Οι βασικές αυτές μονάδες ονομάζονται φθόγγοι και αποτελούν τα στοιχεία κάθε 
αλφαβητικού ορθογραφικού συστήματος με τα αντίστοιχα σύμβολα της γραφής. 
Δεδομένης της έμφασης των απαιτούμενων φωνολογικών δεξιοτήτων που εμπλέκονται 
στην πορεία ανακάλυψης των ιδιαιτεροτήτων του γραπτού λόγου, η συγκεκριμένη 
προσέγγιση αποκαλείται «φωνολογική προοπτική» (Pollo et al., 2008ᵃ).  
Κατόπιν πολλών πειραμάτων που πραγματοποιήθηκαν σε αγγλόφωνα παιδιά 
ηλικίας 4-7 ετών, στα οποία παρουσιαζόταν μία εικόνα ζώου που έμοιαζε με πουλί και 
δινόταν μία πρόταση που περιείχε μία ψευδολέξη, όπως π.χ.: «Τhis is a <wug>. Now 
there are two of them. There are two _____». Το παιδί έπρεπε να απαντήσει <wugs> 
(Δουκλιάς & Κωνσταντινίδου, 2010) βεβαιώθηκε η δυσχέρεια των μικρών μαθητών να 
ανταποκριθούν σε κάποιες πολύ απλές μορφολογικές γνώσεις. Γεγονός, το οποίο και 
φανερώνει στην πραγματικότητα τον βαθμό της αδυναμίας των μαθητών των πρώτων 
τάξεων του δημοτικού σχολείου να χρησιμοποιήσουν συστηματικά τις μορφολογικές 
γνώσεις τους στην ορθογραφημένη γραφή τόσο για τις καταλήξεις (Sangster & Deacon, 
2011), όσο και για τα λεξικά μορφήματα (Rosa & Nunes, 2008· Deacon & Dhooge, 
2010). Εξαγάγεται πλέον το συμπέρασμα ότι η κατανόηση της μορφολογικής δομής 
των λέξεων και η σύνδεσή τους με την ορθογραφία για αυτούς τους μαθητές είναι μία 
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χρονοβόρα διαδικασία. Εντούτοις, τα παιδιά που έχουν καλύτερη επίδοση στην 
ορθογραφημένη γραφή χρησιμοποιούν περισσότερο τις μορφολογικές πληροφορίες για 
την γραφή νέων λέξεων, ήδη από την ηλικία των πέντε ετών (Kemp, 2006).  
Προκειμένου να διευκρινιστεί το εάν και κατά πόσο συνειδητοποιούν τα παιδιά 
το ρόλο των μορφημάτων που αποτελούν τις ρίζες των λέξεων στην ορθογραφική 
απόδοση των κλιτικών και παραγωγικών μορφημάτων της αγγλικής γλώσσας, οι 
έρευνες των Deacon & Bryant (2006ᵇ) ανέδειξαν ότι οι ορθογραφικές αποδόσεις των 
παιδιών στα αρχικά τμήματα των λέξεων ήταν καλύτερες εν συγκρίσει με εκείνα τα 
οποία αποτελούσαν μορφήματα ρίζας (θέματος). Εξ αυτού του αποτελέσματος φαίνεται 
ότι η μορφολογική επίγνωση συνδέεται στενά με τη σωστή ορθογραφική απόδοση των 
λέξεων. Από ό,τι φαίνεται η επίδραση της μάθησης της ανάγνωσης και της γραφής στην 
ανάπτυξη της μορφολογικής ενημερότητας στην βάση μιας αμφίδρομης αιτιώδους 
σχέσης είναι πολύ πιθανή. Η υπόθεση αυτή εξετάστηκε από τους (Nunes, Bryant, & 
Bindman, 2006) με παιδιά από την Β΄, Γ΄ και Δ΄ τάξη του δημοτικού σχολείου και 
βρέθηκε ότι η ορθή γραφή της κατάληξης του αορίστου όπως και η σταθερότητα στην 
γραφή των μορφημάτων μπορεί να προβλέψει την μορφολογική ενημερότητα των 
παιδιών στην επόμενη τάξη.   
Η κατάκτηση των κλιτικών μορφημάτων είναι μία δυσκολία μεγάλου εύρους, εν 
αντιθέσει με την κατάκτηση ελεύθερων μορφημάτων με σημαντικές διαφορές από 
γλώσσα σε γλώσσα, οι οποίες συσχετίζονται με το μορφολογικό σύστημα της εκάστοτε 
γλώσσας. Οι μαθητές με Ε.Γ.Δ. παρουσιάζουν μεγάλο ποσοστό παράλειψης κλιτικών 
μορφημάτων σε γλώσσες όπως τα αγγλικά, με μικρό αριθμό κλιτικών μορφημάτων, 
όπου επιτρέπεται η ύπαρξη λέξεων χωρίς κλιτικά μορφήματα (I play). Αντιθέτως, σε 
γλώσσες με πλούσιο γλωσσικό σύστημα στις οποίες η ύπαρξη κλιτικών μορφημάτων 
είναι υποχρεωτική (π.χ. ιταλικά, γερμανικά, ελληνικά κλπ.) παρουσιάζουν λιγότερα 
προβλήματα στην χρήση τους (Leonard, Bortolini, Caselli, & MacGregor, 1992). 
 Ακόμα και αν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας μπορεί να έχουν αναπτύξει τη 
γνώση της λειτουργίας κάποιων κλιτικών μορφημάτων, εν τούτοις η γνώση των 
περισσότερων κανόνων της κλιτικής μορφολογίας αποκτάται στα πρώτα χρόνια του 
δημοτικού (Kuo & Anderson, 2006· Chliounaki & Bryant, 2007), όπου η χρήση των 
μορφολογικών γνώσεων είναι ιδιαίτερα σημαντική για την ορθογραφημένη γραφή 
(Defior, Alegria, Titos, & Martos, 2008· Berninger et al., 2010). Σε μελέτες που 
πραγματοποιήθηκαν σε αγγλόφωνα παιδιά ηλικίας 4-7 ετών, στα οποία παρουσιαζόταν 
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μία εικόνα ζώου που έμοιαζε με πουλί και δινόταν μία πρόταση που περιείχε μία 
ψευδολέξη, όπως: «Τhis is a <wug>. Now there are two of them. There are two _____». 
Το παιδί έπρεπε να απαντήσει <wugs> (Δουκλιάς & Κωνσταντινίδου, 2010). Η 
αδυναμία των παιδιών στις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου να χρησιμοποιήσουν 
συστηματικά τις μορφολογικές γνώσεις τους στην ορθογραφημένη γραφή τόσο για τις 
καταλήξεις (Sangster & Deacon, 2011), όσο και για τα λεξικά μορφήματα (Rosa & 
Nunes, 2008· Deacon & Dhooge, 2010) δείχνει ότι η κατανόηση της μορφολογικής 
δομής των λέξεων και η σύνδεσή τους με την ορθογραφία απαιτεί χρόνο. Ωστόσο τα 
παιδιά που έχουν καλύτερη επίδοση στην ορθογραφημένη γραφή χρησιμοποιούν 
περισσότερο τις μορφολογικές πληροφορίες για την γραφή νέων λέξεων ήδη από την 
ηλικία των πέντε ετών (Kemp, 2006). Έτσι η επίδραση της μάθησης της ανάγνωσης και 
της γραφής στην ανάπτυξη της μορφολογικής ενημερότητας στην βάση μιας 
αμφίδρομης αιτιώδους σχέσης είναι πολύ πιθανή. Η υπόθεση αυτή εξετάστηκε από τους 
(Nunes, Bryant, & Bindman, 2006) με παιδιά από την Β΄ , Γ΄ και Δ΄ τάξη του 
δημοτικού σχολείου και βρέθηκε ότι η ορθή γραφή της κατάληξης του αορίστου όπως 
και η σταθερότητα στην γραφή των μορφημάτων μπορεί να προβλέψει την 
μορφολογική ενημερότητα των παιδιών στην επόμενη τάξη.  
Μία επιπλέον δυσκολία μεγάλου εύρους είναι η κατάκτηση κλιτικών 
μορφημάτων σε αντίθεση με την κατάκτηση ελεύθερων μορφημάτων, η οποία 
παρουσιάζει διαφορές από γλώσσα σε γλώσσα και οι οποίες συσχετίζονται με το 
μορφολογικό σύστημα της εκάστοτε γλώσσας. Σε γλώσσες με μικρό αριθμό κλιτικών 
μορφημάτων, όπως είναι τα αγγλικά, όπου επιτρέπεται η ύπαρξη λέξεων χωρίς κλιτικά 
μορφήματα (I play), τα παιδιά με Ε.Γ.Δ. παρουσιάζουν μεγάλο ποσοστό παράληψης 
κλιτικών μορφημάτων. Αντιθέτως, σε γλώσσες με πλούσιο γλωσσικό σύστημα στις 
οποίες η ύπαρξη κλιτικών μορφημάτων είναι υποχρεωτική, παράδειγμα όπως στα 
ιταλικά, τα γερμανικά και τα ελληνικά τα παιδιά με Ε.Γ.Δ. παρουσιάζουν λιγότερα 
προβλήματα στην χρήση κλιτικών μορφημάτων (Leonard, Bortolini, Caselli, & 
MacGregor, 1992). Παρά το γεγονός ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας μπορεί να 
έχουν αναπτύξει τη γνώση της λειτουργίας κάποιων κλιτικών μορφημάτων, εν τούτοις η 
γνώση των περισσότερων κανόνων της κλιτικής μορφολογίας αποκτάται στα πρώτα 
χρόνια του δημοτικού (Kuo & Anderson, 2006).  
Η παραγωγική μορφολογία συνίσταται στην προσθήκη προσφυμάτων είτε πριν 
είτε μετά από το θέμα, τα οποία ονομάζονται προθήματα (-dis, -un, -pre, -mis κλπ.) και 
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επιθήματα αντίστοιχα (-ness, -able, -ly, -ful). Σύμφωνα με τις μελέτες τα παιδιά της Α΄ 
τάξης του δημοτικού, με μητρική γλώσσα την αγγλική δεν χρησιμοποιούν μορφολογικά 
βασισμένες στρατηγικές αλλά βασίζουν την ορθογραφική τους απόδοση σε 
φωνολογικές αναπαραστάσεις (Treiman, 1993). Τα αγγλόφωνα παιδιά αρχίζουν να 
αποκτούν πιο ρητή γνώση της δομής και σημασίας των παράγωγων λέξεων από την Γ΄ 
και Δ΄ τάξη δημοτικού (Carlisle, 2000). Σε μία φτωχής μορφολογίας γλώσσα, όπως 
είναι τα αγγλικά, οι μαθητές είτε δεν χρησιμοποιούν καθόλου τις καταλήξεις (Bloom, 
1973· Rice & Oetting, 1993), είτε όταν χρησιμοποιούν κάποιες καταλήξεις, όπως /s/ του 
πληθυντικού των ουσιαστικών- girls, τις χρησιμοποιούν μόνο με συγκεκριμένες λέξεις 
(π.χ. μόνο στην λέξη girls)  και δεν χρησιμοποιούν την λέξη αυτή χωρίς τη κατάληξη. 
Αυτό αναδεικνύει ότι οι ίδιοι Άγγλοι μαθητές τυπικής ανάπτυξης, στην μητρική τους 
γλώσσα δυσκολεύονται και αδυνατούν να αναλύσουν τη λέξη σε θέμα και κατάληξη 
αλλά απλώς την έχουν απομνημονεύσει ως μία ενότητα. Γίνεται εύκολα αντιληπτό το 
μέγεθος των δυσκολιών των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην εκμάθηση των αγγλικών ως 
ξένης γλώσσας, όπου αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα προβλήματα στη μορφολογία όπως 
μαρκάρισμα χρόνου και αριθμού των ρημάτων, αναγνώρισης ουσιαστικών, αλλά και 
την χρήση πτώσης των αντωνυμιών κλπ. (Schneider, 2009). 
 Χαρακτηριστικό παράδειγμα οι μελέτες όπου εξετάστηκαν το μόρφημα χρόνου 
–ed, το μόρφημα αριθμού στα ρήματα -s, το μόρφημα κτήσης –s, τα βοηθητικά ρήματα 
be και do, το οριστικό και αόριστο άρθρο, η πρόθεση of και αντωνυμίες (Leonard, 
1998). Το μεγαλύτερο ποσοστό λαθών μορφολογίας των παιδιών με Μ.Δ. στα αγγλικά 
είναι τα λάθη παράλειψης, όπως π.χ. παραλείπουν συχνά το μόρφημα –s που μαρκάρει 
τον αριθμό στα ουσιαστικά (These are two tree) (Rice & Oetting, 1993). Η προσπάθεια 
διαμόρφωσης ενός ειδικότερου διαχωρισμού ανάμεσα στα διάφορα επίπεδα της 
μεταγλωσσικής επίγνωσης αποτέλεσε την αιτία του σχηματισμού μιας «ομπρέλας» της 
μορφολογικής επίγνωσης (γράφημα. 1). Στην «ομπρέλα» αυτή, οι τρεις κύκλοι 
αντιπροσωπεύουν τις κυριότερες διαστάσεις της γλωσσικής επίγνωσης δηλαδή την 
φωνολογική, την ορθογραφική και την σημασιολογική. Στην ίδια «ομπρέλα» οι 
τέσσερις περιοχές αλληλοεπικάλυψης, όπως φαίνονται στο σχήμα είναι α) 
γραφοφωνολογική επίγνωση (graphophonological awareness) δηλαδή η συνειδητή 
γνώση που έχει κανείς για τους κανόνες μετατροπής από γράφημα σε φώνημα και το 
αντίστροφο, β) η μορφολογική επίγνωση (morphological awareness) που αναφέρεται 
στην συνειδητή γνώση των κανόνων αντιστοίχισης μεταξύ ήχων και σημασιών σε μία 
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γλώσσα καθώς και στην γνώση των κανόνων σχηματισμού λέξεων που καθορίζουν 
τους πιθανούς συνδυασμούς μορφημάτων, γ) η γραφοσημασιολογική επίγνωση 
(graphosemantic awareness) που αναφέρεται στην γνώση του πως η σημασιολογική 
πληροφορία κωδικοποιείται στην ορθογραφία και αντίστροφα πως η ορθογραφία 
παρέχει στοιχεία της σημασίας) και δ) η γραφομορφολογική επίγνωση 
(graphomorphological awareness) που αναφέρεται στην ικανότητα συντονισμού των 
ορθογραφικών, φωνολογικών και σημασιολογικών πληροφοριών κατά την διάρκεια της 
ανάγνωσης (Kuo & Anderson, 2006, όπως αναφέρεται στο Δουκλιάς & 
Κωνσταντινίδου, 2010). 
Γράφημα 1. Οι διαφορετικές διαστάσεις της μεταγλωσσικής επίγνωσης 
 
 
 
 
 
 
 
Η δε κατάκτηση των αντωνυμιών σχετίζεται τόσο με την μορφολογία, όσο και 
με τη σύνταξη.  Έχουν γίνει πολλές μελέτες για την κατάκτηση των προσωπικών 
αντωνυμιών της αγγλικής γλώσσας με τη σωστή χρήση πτώσης (I/ me, he/ him, she/ her 
κλπ.) και γένους (he/ she, him/ her) από παιδιά με Ε.Γ.Δ. (Ειδικές Γλωσσικές 
Διαταραχές).  Οι μελέτες αυτές έδειξαν ότι οι μαθητές με Ε.Γ.Δ. συχνά χρησιμοποιούν 
την αιτιατική πτώση (me, him, her) αντί της ονομαστικής (I, he, she), όπως επίσης 
αντικαθιστούν συχνά τους τύπους της αντωνυμίας αρσενικού γένους (he/ him) με του 
θηλυκού γένους (she) (Leonard, 1982· Loeb & Leonard, 1988). Άλλες μελέτες έδειξαν 
ότι τα λάθη στην πτώση των αντωνυμιών (π.χ. me αντί για I) σχετίζονται με λάθη 
συμφωνίας ανάμεσα στο ρήμα και το υποκείμενο (π.χ. he go αντί για  he goes) (Loeb & 
Leonard, 1991· Leonard, 1998).  
           Τα προαναφερθέντα αποτελούν στην ουσία ένα δείγμα του μεγάλου φάσματος 
των ορθογραφικών λαθών των μαθητών με Ε.Μ.Δ.. Στην συνέχεια της παρούσης 
μελέτης θα πραγματοποιηθεί αναφορά στις κατηγορίες των ορθογραφικών λαθών. 
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1.6. Κατηγορίες	ορθογραφικών	λαθών		
           Όπως γνωρίζουμε κάθε λέξη γράφεται με μία συγκεκριμένη, συμβατικά 
αποδεκτή ακολουθία αλλά και σύνθεση γραμμάτων. Όταν όμως στη γραφή μιας λέξης 
δεν ακολουθείται αυτή η αποδεκτή πορεία, τότε φανερώνει κάποια μορφή αστοχίας, 
δυσχέρειας, έως και δυσκολίας ως προς την απόδοση και εφαρμογή των ορθογραφικών 
δεδομένων. Φανερώνει στην ουσία είτε την έλλειψη κάποιας πληροφορίας, είτε την 
αυτή καθ’ αυτή άγνοια ως προς την μορφή της, είτε ακόμα και έλλειψη προσωρινής 
ανακτήσεως με την επίσης πιθανότητα ελλιπούς επεξεργασίας κάποιας νοητικής 
εκτελέσεως των ενδεδειγμένων πληροφοριών και μεθόδων. Πρέπει να σημειωθεί ότι 
από το αυτό καθ’αυτό είδος του ορθογραφικού λάθους υπάρχει πολύ μεγάλη 
πιθανότητα προσέγγισης του συστηματικού τρόπου με τις αντίστοιχες ακολουθίες 
φθόγγων, δεδομένου ότι οι ακολουθίες των γραμμάτων ορίζουν τις ορθογραφημένες 
λέξεις, οι οποίες με άλλα λόγια ακολουθούν το συστηματικό τρόπο αντιστοίχισης 
φθόγγων (Yule, 2006). Όπως προκύπτει από την έρευνα των μελετών, έως τα μέσα της 
δεκαετίας του 1990, η πλειοψηφία των συστημάτων ταξινόμησης των ορθογραφικών 
λαθών περιοριζόταν στις γλωσσικές και ορθογραφικές ιδιότητες της αγγλικής γλώσσας. 
Σε μία πρώιμη προσπάθεια είχαν περιγραφεί τρεις κύριες κατηγορίες λαθών ως εξής: α) 
φωνολογικά, τα οποία είναι φωνητικά ανακριβή, β) μορφολογικά και γ) ορθογραφικά 
λάθη, τα οποία είναι φωνητικά ακριβή (Moats 1995· Sawyer, Wade, & Kim, 1999). Τα 
φωνολογικά λάθη υποδιαιρούνται σε «νομικά ή παράνομα», ανάλογα με τις φωνητικές 
τους «παραβιάσεις», ενώ θεωρούνται «παράνομες» οι ορθογραφίες οι οποίες 
αναδεικνύουν την ανεπάρκεια της μάθησης των φωνογραφημικών αντιστοιχιών 
(Treiman, 1993). Λάθος θεωρείται η επικάλυψη γραμμάτων μεταξύ της πραγματικής 
και της σωστής γραμματοσειράς (Siegel, Share, & Geva, 1995). Επίσης, λάθος 
θεωρείται και η διαφοροποίηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των λέξεων στόχων 
(Treiman & Bourassa, 2000) που στην συνέχεια διατηρούν την ελάχιστη αναπαράσταση 
φωνημάτων, γνωστή και ως «φωνολογικός σκελετός»  (Bourassa & Treiman, 2003).  
Πολλοί επιστήμονες, εκπαιδευτικοί και ειδικοί έχουν εστιάσει τις έρευνές τους 
στην αρχική και βασική δομή της κατηγοριοποίησης των ορθογραφικών λαθών. Τα 
ορθογραφικά λάθη τα οποία ταξινομούνται μέσω της θεωρίας του «Triple Word Form» 
η οποία προβλέπει ότι η ορθογραφική ανάπτυξη εξαρτάται από την εκμάθηση του 
κώδικα στη μνήμη, την ανάλυση και το συντονισμό των τριών μορφών, δηλαδή τα 
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Φωνολογικά, κωδικοποίηση και ανάλυση φωνημάτων και άλλων μονάδων ήχου σε 
προφορικές λέξεις. 
Μορφολογικά, κωδικοποίηση και ανάλυση λέξεων βάσης, προθεμάτων, κλιτικών και 
παραγωγικών επιθημάτων τόσο σε προφορικές όσο και σε γραπτές λέξεις. 
Ορθογραφικά, κωδικοποίηση και ανάλυση γραπτών λέξεων και των μεμονωμένων 
γραμμάτων, ομάδων γραμμάτων και μεγαλύτερων μοτίβων γραμμάτων εντός λέξεων. 
Η παραπάνω θεωρία έχει υποστηριχθεί από διεπιστημονικές έρευνες (Nagy, 
Berninger, & Abbott, 2006· Berninger, Raskind, Richards, Abbott, & Stock, 2008· 
Bahr, Silliman & Berninger, 2009· Richards, Berninger, & Fayol, 2009· He & Wang, 
2009· Garcia, Abbott, & Berninger, 2010). Οι μαθητές πρέπει αφενός να μάθουν πώς να 
συσχετίζουν τις αλληλεξαρτήσεις μεταξύ των κωδίκων (Berninger et al., 2008) και 
αφετέρου να μάθουν να διαβάζουν και να γράφουν. Αυτές οι αλληλεξαρτήσεις μπορούν 
επίσης να προωθήσουν την ανάπτυξη του λεξιλογίου συνδέοντας νέες έννοιες με τις 
αντίστοιχες μορφές λέξεων (Verhoeven & Perfetti, 2011). 
Όπως προκύπτει από τις προαναφερθείσες έρευνες και επιστημονικές μελέτες 
σχετικά με τις κατηγορίες των ορθογραφικών λαθών θεωρείται δεδομένο ότι τα λάθη 
αυτά πρέπει αρχικά να επισημανθούν ώστε να καταστεί εφικτή στην συνέχεια η 
περιγραφή και η απεικόνισή τους σε ανάλογο κατάλογο (Bahr, Silliman, Berninger, & 
Dow, 2010· Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010).   
  
1.6.1. Γενικές	κατηγορίες	ορθογραφικών	λαθών			
          Στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστεί μία συστηματική, θεωρητικά βασισμένη 
ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών σε γενικές και επιμέρους κατηγορίες. Τα λάθη 
αυτά αντανακλούν σε διαφορετικά πεδία γλωσσικής ανάλυσης ή σε διαφορετικές 
νοητικές διεργασίες. Σε μία πρώτη προσέγγιση, θα παρουσιαστούν τα βασικά επίπεδα 
ανάλυσης της αντιστοιχίας μεταξύ γραφημάτων – φωνημάτων και τα αντίστοιχα είδη 
λαθών (Spencer, 2007), ενώ στην συνέχεια θα περιγραφεί η τελική απεικόνιση και 
μορφή των λαθών.      
Α. Φωνογραφημική αντιστοίχιση. Κάθε λέξη του προφορικού λόγου αποτελείται 
από φθόγγους και κάθε φθόγγος γράφεται με έναν ή περισσότερους συγκεκριμένους 
τρόπους. Για παράδειγμα ο φθόγγος /h/ γράφεται με το γράμμα «h», αντίθετα ο φθόγγος 
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/r/ μπορεί να γραφεί με το γράμμα «r» ( «rain») ή με το διπλό «rr» («arrange» ή με τον 
συνδυασμό «wr» («write»). Σε ένα πρώτο επίπεδο γραφής εκείνο που έχει καταρχήν 
σημασία είναι να αποδίδεται σωστά η φωνολογική ταυτότητα της λέξης. Έτσι το πρώτο 
σημαντικό κριτήριο της ορθογραφίας είναι αν διαβάζοντας την γραμμένη λέξη 
ακούγεται όντως η σωστή λέξη. Με βάση αυτό το φωνολογικό κριτήριο οι γραφές  
«arange» και  «rite» είναι αποδεκτές διότι ο ήχος που τους αντιστοιχεί δεν διαφέρει από 
τον ήχο των ορθογραφημένων λέξεων. Αντίθετα οι γραφές «raid» και «arrane» δεν 
είναι αποδεκτές διότι αντιστοιχούν σε διαφορετικούς ήχους από εκείνους των 
ορθογραφημένων λέξεων δεν διατηρούν δηλαδή τη φωνολογική ταυτότητα των λέξεων. 
Τα λάθη στην γραφή των λέξεων που δεν διατηρούν την φωνολογική ταυτότητα των 
λέξεων ονομάζονται φωνολογικά λάθη. Θεωρούμε ότι τα λάθη αυτά δείχνουν 
αδυναμία στην φωνογραφημική αντιστοίχιση, δηλαδή ότι εκείνος που γράφει δεν έχει 
εμπεδώσει το αγγλικό ορθογραφικό σύστημα αντιστοίχισης γραφημάτων- φθόγγων με 
τους κανόνες και τις ιδιαιτερότητές του.  
Β. Γραμματική. Πολλές φορές η σωστή γραφή μιας λέξης εξαρτάται από το 
μέρος του λόγου στο οποίο ανήκει ή από το ποιος είναι ο γραμματικός της τύπος που 
χρησιμοποιείται στην συγκεκριμένη φράση. Για παράδειγμα αρκεί να γνωρίζουμε ότι η 
λέξη «soon» είναι επίρρημα, ενώ η παρόμοια λέξη «soot» είναι ουσιαστικό. Αντίστοιχα 
γράφουμε με το καταληκτικό «-s» στο τρίτο ενικό πρόσωπο ενεστώτα αλλά όταν 
προσφωνούμε στο πρώτο και δεύτερο ενικό, όπως στο πρώτο, δεύτερο και τρίτο 
πρόσωπο πληθυντικού αριθμού δεν προστίθεται. Σε αυτό το δεύτερο επίπεδο γραφής 
εκείνο που έχει σημασία είναι να αποδίδεται σωστά η μορφολογική ταυτότητα της 
λέξης. Έτσι το δεύτερο κριτήριο ορθογραφίας είναι αν η γραμμένη λέξη απεικονίζει 
σωστά το γραμματικό της τύπο (μέρος του λόγου και κλήση), δεδομένου ότι τα αγγλικά 
ανήκουν στις γλώσσες με μικρό αριθμό κλητικών μορφημάτων. Τα λάθη στη γραφή 
των λέξεων που δεν διατηρούν την γραμματική (μορφολογική) ταυτότητα των λέξεων 
ονομάζονται γραμματικά ή μορφολογικά λάθη. Τα λάθη αυτά μπορεί να δείχνουν 
αδυναμία στην μορφολογική επίγνωση δηλαδή ότι εκείνος που γράφει δε γνωρίζει 
ποιος είναι ο γραμματικός τύπος της λέξης. Μπορεί όμως να δείχνουν και ελλιπή ή 
λανθασμένη γνώση των σχέσεων μεταξύ των διαφορετικών γραμματικών τύπων και 
των τρόπων με τους οποίους γράφεται ο καθένας.                                                                                                    
Γ. Ετυμολογία. Οι διαφορετικοί τρόποι με τους οποίους μπορούν να γραφτούν 
πολλοί φθόγγοι, (είτε στα φωνήεντα, είτε στα σύμφωνα) δεν εξαρτώνται πάντα από την 
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γραμματική. Η προέλευση πολλών ορθογραφικών διαφορών ανάγεται στην ιστορική 
ορθογραφία, δηλαδή στην ετυμολογία των (ομόφωνων) λέξεων, οι οποίες μπορεί ακόμη 
να έχουν και την ίδια ακριβώς προφορά, όπως διακρίνεται στην εικ. 2.                   
           Σύμφωνα με τις παρατηρήσεις, αλλά και τα αποτελέσματα στην παρούσα 
έρευνα, τα λάθη στην γραφή των λέξεων που δεν διατηρούν την οπτική (ιστορική) 
ταυτότητα των λέξεων ονομάζονται οπτικά λάθη ή λάθη ιστορικής ορθογραφίας 
(Morrison, 2012). Τα λάθη αυτά δείχνουν δυσκολία στην οπτική απομνημόνευση του 
τρόπου με τον οποίο γράφεται κάθε λέξη ή η μειωμένη επίγνωση της συγγένειας 
λέξεων στο επίπεδο του θέματος (παράγωγα).  
Εικόνα 2. Ομόφωνες λέξεις 
 
Αυτό μπορεί να προέρχεται από ανεπαρκή εμπειρία στον γραπτό λόγο ή να 
δείχνει ελλιπές λεξιλόγιο. Μπορεί όμως να προέρχεται και από αποκλίνουσα αντίληψη 
ή ανεπαρκή επεξεργασία των γραπτών λέξεων. Υπάρχει μία ακόμη γενική κατηγορία 
ορθογραφικών λαθών, η οποία δεν τραβά συχνά την προσοχή των θεωρητικών παρότι 
αφορούν σε οικία φαινόμενα για τους εκπαιδευτικούς. Τα λάθη στίξης τα οποία έχουν 
να κάνουν με την χρήση των συμβάσεων του γραπτού λόγου σε επίπεδο φράσης. Τέλος, 
υπάρχουν και λάθη που δεν μπορούν να ενταχθούν στις παραπάνω κατηγορίες όπως 
είναι η σύγχυση του «b» και «d», «p» και «q», η καθρεπτική γραφή γενικότερα, η 
έλλειψη διαχωρισμού μεταξύ λέξεων με κενό διάστημα και άλλα (Heilman, Howell, 
Valenstein, & Rothi, 1980· Gottfried, Sancar, & Chatterjee, 2013).    
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1.6.2. Επιμέρους	κατηγορίες	ορθογραφικών	λαθών		
           Παρά το γεγονός ότι έχουν διεκπεραιωθεί πολλές μελέτες στο πλαίσιο 
προσέγγισης και στην προσπάθεια αναζήτησης μιας όσο το δυνατόν σαφέστερης και 
συστηματικότερης ταξινόμησης των ορθογραφικών λαθών της αγγλικής γλώσσας, εν 
τούτοις εξακολουθούν αρκετές εκκρεμότητες σχετικά με την ακρίβεια των λαθών.  
Τίθενται θέματα και ζητήματα σχετικά με την απόλυτη ακρίβεια, έως και τα 
ακριβή όρια των λαθών αλλά και κατά πόσον όλα τα ορθογραφικά λάθη γενικού τύπου 
είναι ισοδύναμα, εάν δηλαδή δείχνουν όλα την ίδια ακριβώς γνωστική αδυναμία. Για 
παράδειγμα, η λανθασμένη γραφή της λέξης «birth» ως «birht» και η λανθασμένη 
γραφή της λέξης «child» ως «cild» αποτελούν φωνολογικά λάθη διότι και στις δύο 
περιπτώσεις αλλοιώνεται η φωνολογική ταυτότητα των λέξεων. Η πρώτη περίπτωση 
μπορεί να περιγραφτεί ως αντιστροφή της σειράς δύο γραφημάτων (με ενδεχόμενο) να 
δείχνει πλήρη γνώση των φωνογραφημικών αντιστοιχιών και αδυναμία στην 
σειροθέτηση. Στην δεύτερη περίπτωση έχουμε παράλειψη ενός γράμματος το οποίο 
αποτελεί μέρος δίψηφου γραφήματος ίσως λόγο περιορισμένης γνώσης των 
γραφημάτων ή ασθενούς συγκράτησης των επιμέρους γραμμάτων τους στην ενεργό 
μνήμη (Leonard, 1998). Στην συνέχεια θα πραγματοποιηθεί σειρά αναλύσεων σχετικά 
με τις μορφές των ορθογραφικών λαθών.  
 
Α. Φωνολογικά λάθη 
Τα φωνολογικά λάθη προκύπτουν στην ουσία ανάλογα με το λανθασμένο τρόπο 
απόδοσης των φθόγγων που συναποτελούν την εκάστοτε φωνολογική μονάδα και τον 
τύπο της φωνολογικής αλλοίωσης. Ως αποτέλεσμα αυτών των συνδυασμών τα 
φωνολογικά λάθη χωρίζονται στις παρακάτω μορφές: 
           Α.1. Αντικατάσταση γραφήματος/ συλλαβής. Όταν ένα ολόκληρο γράφημα, 
δηλαδή ένα ή περισσότερα γράμματα που αντιστοιχούν σε έναν φθόγγο έχει ή έχουν 
αντικατασταθεί από άλλο/ άλλα γράμματα [π.χ. cet- get, elefant- elephant ή έχει 
προκύψει αντικατάσταση συλλαβής].   
          Α.2. Παράλειψη γραφήματος/  συλλαβής. Όταν παραλείπονται είτε γράμματα, είτε 
συλλαβές, χωρίς να αντικατασταθούν από κάτι άλλο [π.χ. pessure- pressure, steet- 
street]. 
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         Α.3. Προσθήκη γραφήματος/ συλλαβής. Στην κατά τα άλλα ορθή γραφή της λέξης 
παρεμβάλλεται επιπλέον γράφημα [π.χ. aloways- always, taible- table].  
           Α.4. Αντιστροφή (αντιμετάθεση) διπλανών γραμμάτων. Δύο ολόκληρα διαδοχικά 
γραφήματα έχουν γραφτεί με ανάποδη σειρά [π.χ. peolpe- people, oragne- orange].   
          Α.5. Επανάληψη γραφήματος/ συλλαβής. Όταν επαναλαμβάνονται είτε γράμματα, 
είτε συλλαβές [π.χ. worrd- word, creamm- cream].  
 
Β. Γραμματικά λάθη 
Τα γραμματικά λάθη προκύπτουν από τον μορφολογικό τύπο της λέξης και όχι 
από τις ιδιαιτερότητες κάθε μεμονωμένης λέξης, ανάλογα με το αν βρίσκονται σε κλιτό, 
ή άκλιτο μέρος του λόγου (Nunes & Bryant, 2006· Yule, 2006· Tsesmeli & Seymour, 
2006) και χωρίζονται στις εξής υποκατηγορίες: 
           Β.1. Γραμματικό λάθος σε κλιτή κατάληξη (κλητικό επίθημα). Όπου η λέξη 
υπόκειται σε κανόνες κλιτικής μορφολογίας ανάλογα με το χρόνο, τον αριθμό, την 
κτήση ή την σύγκριση. Τα κλιτικά μορφήματα περιλαμβάνουν το τρίτο ενικό πρόσωπο 
του απλού ενεστώτα  -s (or –es), την κατάληξη του ομαλού αορίστου των ρημάτων -ed, 
την κατάληξη της ομαλής παθητικής μετοχής –ed, την ανώμαλη παθητική μετοχή –en, 
τη μετοχή του ενεστώτα –ing. Αν πρόκειται για ουσιαστικά το μόρφημα πληθυντικού 
αριθμού –s, το μόρφημα κτήσης –΄s (or s΄) ή επίθετα, τα οποία στο συγκριτικό βαθμό 
παίρνουν το μόρφημα –er και στον υπερθετικό βαθμό παίρνουν το μόρφημα –est [π.χ., 
play/ plays, work/ worked, drive/ driven, drink/ drinking, duck/ ducks, Paul’s car, tall/ 
taller, tall/ tallest].    
B.2. Γραμματικό λάθος σε παραγωγικό επίθημα. Περιλαμβάνει λάθη σε 
καταλήξεις άκλιτων μερών του λόγου οι οποίες προσδιορίζονται από μορφολογικούς 
κανόνες. Παρότι η ίδια η λέξη στην οποία γίνεται το λάθος δεν κλίνεται, εν τούτοις 
αποτελεί μέρος της οικογένειας κάποιου άλλου μέρους του λόγου. Τα παραγωγικά 
μορφήματα περιλαμβάνουν καταλήξεις όπως “–able, -ful, -less, -er, -y, -ish, -ment, -
ous” κλπ. για τα ρήματα, τα επίθετα και τα ουσιαστικά [π.χ. sing (ρήμα)/ singer 
(ουσιαστικό), kind (επίθετο)/ kindness (ουσιαστικό), slow(επίθετο)/ slowly (επίρρημα), 
fear (ουσιαστικό)/ fearless (επίθετο)].  
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Β.3. Γραμματικό λάθος σε παραγωγικό πρόθημα. Περιλαμβάνει λάθη σε 
προσφύματα άκλιτων μερών του λόγου τα οποία προσδιορίζονται από μορφολογικούς 
κανόνες. Τα παραγωγικά μορφήματα περιλαμβάνουν προσφύματα όπως “un-, dis-, a- 
anti- in- ex-”, τα οποία υποδεικνύουν κάποιο είδος άρνησης, (επίθετο) unhappy, (ρήμα) 
untie, (ρήμα) dislike, (επίθετο) atypical, (επίθετο) anti-aircraft, (επίθετο) inaccurate, 
(ουσιαστικό) ex-wife, κλπ.    
 
Γ. Ετυμολογικά- οπτικά λάθη (ιστορικής ορθογραφίας)   
Δεδομένου ότι υπάρχει μεγάλη διαφορά μεταξύ των συμφώνων και των 
φωνηέντων στην φωνογραφημική διαφάνεια, ως εκ τούτου και στη δυσκολία της 
ορθογραφίας τα οπτικά λάθη χωρίζονται σε υποκατηγορίες με την εμφάνισή τους σε 
φωνήεν ή σε σύμφωνο στο θέμα της λέξης. Ο δε διαχωρισμός σε φωνήεντα και σε 
σύμφωνα αφορά πάντα τη φωνολογική ταυτότητα της λέξης και όχι τα γράμματα. 
           Γ.1. Ετυμολογικό- οπτικό λάθος σε φωνήεν. Όταν ένας φωνηεντικός φθόγγος έχει 
αποδοθεί με λάθος γράφημα του ίδιου φθόγγου [π.χ. ambrella- umbrella, bred- bread]. 
           Γ.2. Ετυμολογικό οπτικό λάθος σε σύμφωνο. Όταν ένας συμφωνικός φθόγγος έχει 
αποδοθεί με λάθος γράφημα του ίδιου φθόγγου [π.χ. gogles- goggles, frige- fridge]. 
           Γ.3. Θεματικό λάθος ομόφωνων (ομόηχων) και συχνά μπερδεμένων λέξεων. Όταν 
οι λέξεις που, ενώ έχουν διαφορετική σημασία ακούγονται το ίδιο και γράφονται 
διαφορετικά, έχουν αποδοθεί με λάθος γραφημική αναπαράσταση [π.χ. past- passed, 
read- red, quite- quiet, way- weigh] (Morrison, 2012).  
          Γ.4.    Οπτικό λάθος άηχου e, (long vowel- silent-e) «Magic e»   , όταν υφίσταται 
στο τέλος της κατάληξης μιας λέξης αλλά δεν έχει αποδοθεί το γράφημά του [π.χ. trad- 
trade, pin- pine, nin- nine, hop- hope, tub- tube] (Moats, 2000· Brooks, 2015). 
 
Δ. Λάθη στίξης  
           Δεδομένου ότι τα λάθη στίξης αφορούν στα διακριτικά σημεία της στίξης μέσα 
στο γραπτό κείμενο, δεν υφίστανται σε μεμονωμένες λέξεις. Πιο συγκεκριμένα 
αφορούν στα βασικά και δευτερεύοντα σημεία στίξης αλλά και στα σφάλματα 
απουσίας ή παρουσίας τους. Τα μεν βασικά ή και κύρια σημεία στίξης αποτελούνται 
από την τελεία, το κόμμα, το ερωτηματικό και το θαυμαστικό, ενώ τα δε δευτερεύοντα, 
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η άνω τελεία, η άνω και κάτω τελεία, η απόστροφος, οι παρενθέσεις, τα εισαγωγικά, το 
ενωτικό, τα αποσιωπητικά και η παύλα. 
           Δ.1. Παράλειψη βασικού σημείου στίξης. Όταν παραλείπεται ένα απαραίτητο 
βασικό σημείο στίξης [π.χ. Tom packed his hat towel and surfboard for the beach. 
(λείπει το κόμμα μετά το hat), Did you see that (λείπει το ερωτηματικό)].  
           Δ.2. Προσθήκη βασικού σημείου στίξης. Όταν έχει σημειωθεί ένα από τα βασικά 
σημεία στίξης σε θέση όπου η παρουσία του είναι λανθασμένη [π.χ. I see a cat, dog 
and! frog (λανθασμένο θαυμαστικό), There is a boy, on a bike (λανθασμένο κόμμα)].  
           Δ.3. Αντικατάσταση βασικού σημείου στίξης. Όταν ένα απαραίτητο βασικό 
σημείο στίξης έχει αντικατασταθεί από άλλο σημείο στίξης (κύριο ή δευτερεύον) [π.χ. 
Have you seen Mr. Brown! (θαυμαστικό αντί ερωτηματικού στο τέλος της πρότασης), 
He really did an amazing job. (τελεία αντί θαυμαστικού στο τέλος της πρότασης)].    
          Δ.4. Παράλειψη δευτερεύοντος σημείου στίξης. Όταν παραλείπεται ένα 
απαραίτητο δευτερεύον σημείο στίξης [π.χ. Dad said, Take out the trash. (λείπουν τα 
εισαγωγικά), The boy s ball is blue and red (λείπει απόστροφος)]. 
          Δ.5. Προσθήκη δευτερεύοντος σημείου στίξης. Όταν έχει σημειωθεί ένα από τα 
δευτερεύοντα σημεία στίξης σε θέση όπου η παρουσία του είναι λανθασμένη [π.χ. uni-
forms (uniforms), Paul asked ; “How are you?” (αδικαιολόγητη χρήση άνω τελείας αντί 
κόμματος)] 
           Δ.6. Αντικατάσταση δευτερεύοντος σημείου στίξης. Όταν ένα απαραίτητο 
δευτερεύον σημείο στίξης έχει αντικατασταθεί από άλλο σημείο στίξης (κύριο ή 
δευτερεύον) [π.χ. They! re going to the movies tonight. (θαυμαστικό αντί 
αποστρόφου)].  
 
Ε. Άλλα λάθη  
          Οι παραπάνω γενικές κατηγορίες εξαντλούν τα είδη ορθογραφικών λαθών με 
ιδιαίτερο θεωρητικό ενδιαφέρον, τόσο στα γλωσσικά επίπεδα της φωνολογικής, 
μορφολογικής και λεξικής αναπαράστασης, όσο και σε θέματα αναφορικά με τα 
διακριτικά σημεία στίξης. Ορισμένες από τις παρακάτω υποκατηγορίες αφορούν 
κυρίως σε υπαγορευμένο υλικό δεδομένου ότι η ορθογραφία αξιολογείται συχνά με 
υπαγόρευση λέξεων ή κειμένου. 
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           Ε.1. Παράλειψη λέξης. Όταν παραλείπεται μία ολόκληρη λέξη. Αφορά κυρίως σε 
υπαγορευμένο υλικό, διαφορετικά δεν αξιολογείται ως ορθογραφικό, αλλά ως 
γλωσσικό λάθος [π.χ. What would you for lunch? (παράλειψη της λέξης «like»)]. 
          Ε.2. Προσθήκη λέξης. Αναφέρεται σε προσθήκη μιας ή περισσοτέρων λέξεων σε 
υπαγορευμένο υλικό [π.χ. Mary rode her bike to the when playground ( προσθήκη της 
λέξης «when»)]. 
          Ε.3. Ολική αντικατάσταση λέξης. Πρόκειται για αντικατάσταση μια λέξης του 
υπαγορευμένου κειμένου από μία άλλη [π.χ. These is my favourite colours (ολική 
αντικατάσταση της λέξης «are»)]. 
           Ε.4. Παράλειψη ολόκληρης φράσης. Όταν παραλείπεται ολόκληρη φράση από το 
υπαγορευμένο κείμενο [π.χ. Yes, I your party (παράλειψη της φράσης «would come 
to»)]. 
           Ε.5. Κολλημένες λέξεις. Όταν δύο ή περισσότερες λέξεις γράφονται χωρίς κενό 
μεταξύ τους [ π.χ. James likespizza (κολλημένες λέξεις)]. 
           Ε.6. Κενά μεταξύ συλλαβών. Όταν κάποια λέξη γράφεται με κενό διάστημα 
ανάμεσα στις συλλαβές της (κάθε τέτοιο κενό αποτελεί ξεχωριστό λάθος) [π.χ. to day, 
αντί (today), e le phant, αντί (elephant)] 
           Ε.7. Κενά εντός λέξης εκτός συλλαβικού συνόρου. Όταν κάποια λέξη γράφεται με 
κενό διάστημα στο εσωτερικό της το οποίο δεν συμπίπτει με όρια μεταξύ συλλαβών. 
(κάθε τέτοιο κενό αποτελεί ξεχωριστό λάθος) [π.χ. l ove, αντί (love)].  
           Ε.8. Αντικατάσταση κεφαλαίο- πεζό/ πεζό- κεφαλαίο. Γραφή του αρχικού 
γράμματος μιας πρότασης ή ενός κύριου ονόματος με πεζό, αντί για κεφαλαίο γράμμα. 
Αδικαιολόγητη γραφή μιας λέξης με κεφαλαίο χωρίς να προηγείται τελεία ή άλλο 
βασικό σημείο στίξης που θα δικαιολογούσε το κεφαλαίο. Οποιαδήποτε χρήση 
κεφαλαίου γράμματος μέσα στην λέξη (ή χρήση πεζού σε λέξη γραμμένη με κεφαλαία) 
ή αντικατάσταση κεφαλαίου- πεζού/ πεζού- κεφαλαίου γράμματος στην γραφή του 
αλφαβήτου [π.χ. emily Competed iN Dance].    
          Ε.9. Λανθασμένος χωρισμός λέξης. Όταν μία λέξη χωρίζεται στο τέλος της σειράς 
και συνεχίζεται στην επόμενη σειρά, αλλά το σημείο στο οποίο έχει χωριστεί δεν 
επιτρέπεται από τους συμβατικούς κανόνες χωρισμού των λέξεων (συλλαβισμού) [π.χ. 
t- omato, αντί (to- mato), pe- rson, αντί (per- son)]. 
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         Ε.10. Λάθος καθρεπτικής γραφής. Εδώ ταξινομείται οποιοδήποτε λάθος δεν 
εμπίπτει σε καμία από τις παραπάνω κατηγορίες, όπως η γραφή του «q» στην θέση του 
«p» [π.χ. dirthday, αντί (birthday)]. 
 
1.7. Ορθογραφία	και	Μαθητές	με	Ε.Μ.Δ.	
Η ανταπόκριση των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφία μπορεί να έχει 
ποικίλα χαρακτηριστικά και σε διάφορα επίπεδα.  Μπορεί να εμφανίζει μερικές, έως 
και όλες τις παρακάτω δυσκολίες, ή τα προβλήματα στην ορθογραφία.  
Τα πολλά ορθογραφικά λάθη, οι παραλείψεις και οι αντιμεταθέσεις γραμμάτων 
ή συλλαβών από τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. έχουν σαν συνέπεια ο αναγνώστης της 
γραφής τους να αδυνατεί να κατανοήσει ποια λέξη είχε σκοπό να γράψει ο μαθητής. 
Μπορούν να αναφερθούν για παράδειγμα κάποια μη φωνητικά λάθη, όπως unenprl αντί 
umbrella. Παραλείπουν γράμματα ή συλλαβές, κάνουν «καθρεπτική» γραφή όπως saw 
αντί was. Το χαρακτηριστικό γνώρισμα της γραφής τους προέρχεται από το συνολικό 
αποτέλεσμα όλων αυτών των λαθών (Νικολόπουλος, 2008).  
Οι δυσκολίες αυτών των μαθητών στη χρήση του ορθογραφικού κώδικα δεν 
περιορίζονται στην ικανότητα ορθογραφημένων επιλογών μεμονωμένων λέξεων, αλλά 
συχνά είναι πολύ ευρύτερες που συμπεριλαμβάνουν και άλλες παραλείψεις, όπως 
ελλείψεις σημείων στίξης, συνένωση διαφορετικών λέξεων σε μία, παράθεση 
διαφορετικών πληροφοριών και στοιχείων σε μία μόνο παράγραφο ή πρόταση κλπ. 
(Νικολόπουλος, 2008).  
Το γραπτό κείμενο ενός μαθητή με Ε.Μ.Δ. συν τοις άλλοις μπορεί να 
παρουσιάζει αντιμεταθέσεις, προσθήκες και αντικαταστάσεις γραμμάτων ή και 
συλλαβών μέσα στις λέξεις. Μπορεί να μη τηρήσει τις σωστές αποστάσεις ανάμεσα 
στις λέξεις, δηλαδή είτε να τις γράφει ενωμένες, είτε με πολύ μεγάλες αποστάσεις 
μεταξύ τους.  
Ο μαθητής με Ε.Μ.Δ. είναι πιθανό να εμφανίζει φτωχό σχεδιασμό γραμμάτων, 
ακατάστατη γραφή, άσχημα, δυσανάλογα, πολύ μεγάλα, ή μικροσκοπικά γράμματα ή 
λέξεις γραμμένες κάτω ή πάνω από τις γραμμές, καθώς και με πολλές μουτζούρες. 
Μπορεί να έχει «φωνολογική ορθογραφία», δηλαδή να γράφει τις λέξεις όπως 
ακούγονται, χωρίς την τήρηση των μορφολογικών και γραμματικών κανόνων και να 
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έχει φτωχό βασικό οπτικό λεξιλόγιο, δηλαδή να γράφει τις πλέον γνωστές οικίες λέξεις 
ανορθόγραφα. Να κάνει συστηματικά καταληκτικά και θεματικά λάθη, καθώς και λάθη 
ιστορικής ορθογραφίας λέξεων που η ορθογραφία τους δεν εμπίπτει σε κάποιον 
μορφολογικό ή γραμματικό κανόνα και πρέπει να απομνημονευτούν. Επίσης, να έχει 
ασταθή ορθογραφική επίδοση δηλαδή να γράφει την ίδια λέξη με δύο ή τρεις 
διαφορετικούς τρόπους ακόμη και μέσα στο ίδιο κείμενο (Hall, Salas & Grimes, 1999· 
Desrochesa, Conea, Bolgerb, Bitanc, Burmana, & Bootha, 2010· Ellis, 2016).  
Ο μαθητής, ο οποίος έχει βεβαιωθεί ότι διακρίνεται  με Ε.Μ.Δ. έχει μεγάλη  
πιθανότητα να δυσκολεύεται να εστιάσει την προσοχή του στο κείμενο το οποίο γράφει, 
να έχει επίσης δυσκολία στην ανάπτυξη των λεπτών κινητικών δεξιοτήτων, όπως να 
πιάνει σωστά το στυλό για να γράψει κάποιο κείμενο. Μπορεί επίσης να παρουσιάζει 
δυσκολία στην ορθογραφία αλλά και στο να ξεχωρίζει γράμματα και αριθμούς 
(Bonifacci et al., 2015).  
 
1.8. Διαφορές	ανάμεσα	στην	ελληνική	και	την	αγγλική	γλώσσα			
           Σε αυτό το τμήμα της μελέτης πραγματοποιούνται συγκεκριμένες και 
τεκμηριωμένες αναφορές στις θεμελιώδεις διαφορές ανάμεσα στην ελληνική και την 
αγγλική γλώσσα. Διαφορές, οι οποίες αφορούν τόσο σε αλφαβητικό, όσο και σε 
γλωσσολογικό επίπεδο. Ο σκοπός είναι να διασαφηνιστούν αρχικά τα αίτια των 
δυσχερειών στην εκμάθηση των αγγλικών από τους μαθητές της τυπικής ανάπτυξης με 
ελληνική μητρική γλώσσα και στην συνέχεια να ερευνηθούν τα ιδιαίτερα προβλήματα 
και δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ελληνική μητρική γλώσσα, αλλά 
διακρίνονται με Ε.Μ.Δ.  
           Το ελληνικό αλφάβητο αποτελείται από 24 γράμματα, επτά φωνήεντα (α, ε, η, ι, 
ο, υ, ω, ή ακριβέστερα δώδεκα αν προσθέσουμε τα δίψηφα φωνήεντα αι, ει, οι, υι, ου) 
και δεκαεπτά σύμφωνα (β, γ, δ, ζ, θ, κ, λ, μ, ν, ξ, π, ρ, σ, τ, φ, χ, ψ) τα οποία σε 
συνδυασμό μεταξύ τους παράγουν 32 φωνήματα. Εδώ, όπως και στα αγγλικά 
παρατηρούνται διάφορες ασυνέπειες στις αντιστοιχίες μεταξύ γραφημάτων και 
φωνημάτων όπως τα δίψηφα φωνήεντα, οι δίφθογγοι και τα ομόφωνα, ανάλογα με την 
θέση που έχουν σε κάθε λέξη αλλάζει αντίστοιχα και η προφορά τους . Παρατηρείται 
επίσης ότι σε εξαιρετικές περιπτώσεις ορισμένα γράμματα είναι σχεδόν άηχα μέσα στη 
λέξη (Ellis et al.,2004).  
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Πρέπει να προστεθεί επίσης ότι το σημείο τονισμού σηματοδοτεί τη σημασία 
της κάθε γραπτής λέξης. Ο τονισμός σε οποιαδήποτε εκ των τριών τελικών συλλαβών 
της λέξης εξαρτάται από το είδος των μορφολογικών, φωνολογικών και λεκτικών 
παραγόντων. Συγκεκριμένα λέξεις οι οποίες μοιάζουν μορφολογικά, αλλά η σημασία 
τους διαμορφώνεται πάντα κατόπιν σημείου τονισμού.    
Το αγγλικό αλφάβητο αποτελείται από 26 γράμματα, 5 φωνήεντα, (a, e, i, o, u) 
και 21 σύμφωνα, (b, c, d, f, g, h, j, k, l, m, n, p, q, r, s, t, v, w, x, y, z)  που 
αντιπροσωπεύουν πάνω από 40 (συγκεκριμένα 44) φωνήματα. Ωστόσο τα γράμματα 
αυτά καθαυτά, αλλά και σε πολλές περιπτώσεις και οι συνδυασμοί τους είναι συχνά 
διφορούμενοι ως προς τους ήχους που αναπαριστούν. Τα πέντε φωνήεντα είναι 
ιδιαίτερα, καθώς δεν προφέρονται πάντοτε με τον ίδιο τρόπο και δημιουργούν 12 
δίφθογγους (ai, ay, ea, ee, ey, ie, oe, oi, oo, ow, ue, ui) εκ των οποίων οι 6 έχουν 
διαφορετικές προφορές ανάλογα με την θέση τους μέσα στην λέξη. Τα σύμφωνα είναι 
πιο σταθερά στις γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, σε ό,τι αφορά στην εκφορά του λόγου 
με εξαίρεση τα γράμματα (c & g) τα οποία προφέρονται ανάλογα με το φωνήεν το 
οποίο ακολουθεί.  
Σύμφωνα με το Venezky (1970) μόνο τρία σύμφωνα (n, r, v) διατηρούν σταθερά 
τον ίδιο ήχο στην προφορά τους με οποιονδήποτε συνδυασμό γραμμάτων. Επίσης, η 
αγγλική γλώσσα έχει σύνθετη συλλαβική δομή με πολλούς και διαφορετικούς τύπους 
συλλαβών που λήγουν με σύμφωνο (π.χ. ΣΦΣ, ΣΦΣΣ, ΣΣΦΣ) και δυσκολεύουν 
ιδιαίτερα τους μαθητές σε ό,τι αφορά την εκμάθηση της φωνολογίας των αγγλικών 
λέξεων (Ellis et al., 2004).    
           Η ελληνική γλώσσα χαρακτηρίζεται ως φωνολογικά διαφανής εξαιτίας του 
υψηλού βαθμού συνοχής και κανονικότητας που παρουσιάζει (Πρωτόπαπας, 2010) 
στην ανάγνωση.  
Σε ό,τι αφορά την αντιστοιχία γραφήματος-φωνήματος κάθε γράφημα 
αντιπροσωπεύει ένα μοναδικό φώνημα. Τα 7 φωνήεντα με τους 14 πιθανούς 
συνδυασμούς τους κρατούν τον ίδιο ήχο, είτε τονίζονται, είτε όχι. Η συλλαβική δομή 
είναι ανοικτή και η συντακτική δομή εύκαμπτη ως προς τη σειρά των λέξεων. Αντίθετα 
στην ορθογραφία, η ελληνική γλώσσα παρουσιάζει ανωμαλίες. Αυτό εν μέρει οφείλεται 
στην χρήση της ιστορικής ορθογραφίας. Μεγαλύτερο πρόβλημα συναντάται στην 
αναπαράσταση των φωνηέντων. Ενώ τα σύμφωνα της γλώσσας έχουν μία μόνο 
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γραφική αναπαράσταση σε όποιο συνδυασμό και αν εμφανίζονται, ενώ δεν συμβαίνει 
το ίδιο και με τα φωνήεντα. Ο ήχος /e/γράφεται ως (ε) ή (αι), ενώ το /ο/ παρουσιάζεται 
σαν (ο) ή (ω). Ο πιο πολύπλοκος ήχος είναι το /i/ που έχει έξι διαφορετικές γραφημικές 
μορφές (ι, η, ει, οι, υι). Οι διαφορετικές αυτές αναπαραστάσεις προκαλούν σύγχυση 
στην σωστή επιλογή της ορθογραφίας.  
Σε πολλές περιπτώσεις η ορθογραφία των λέξεων δεν είναι τυχαία αλλά 
καθορίζεται από μορφολογικούς και γραμματικούς κανόνες, όπως οι καταλήξεις των 
ρημάτων ή το αρσενικό γένος για τον ήχο /ο/. Ωστόσο είναι πολλές οι λέξεις στην 
ελληνική γλώσσα που θεωρούνται εξαιρέσεις, δεν υπάγονται σε κανέναν κανόνα και 
πρέπει αναγκαστικά να απομνημονευθούν (Pavlidis & Giannouli, 2003, όπως 
αναφέρεται στο Αγγέλου, 2007).      
Η αγγλική γλώσσα, φωνολογικά χαρακτηρίζεται ως εξαιρετικά αδιαφανής 
όσον αφορά στις γραφημικές- φωνημικές αντιστοιχίες στην πλειοψηφία του λεξιλογίου 
της (π.χ. mother, eight, five, picture, κλπ.) τόσο σε ό,τι αφορά την κατάκτηση της 
ανάγνωσης, όσο και την ορθογραφημένη της γραφή (Αγγέλου, 2007).  
Χαρακτηριστική διαφορά του αγγλικού ορθογραφικού συστήματος είναι ότι 
παρόλο που υπάγεται στα αλφαβητικά συστήματα, εν τούτοις διακρίνεται από πολύ 
μικρό βαθμό ορθογραφικής διαφάνειας, λόγω του ότι η σχέση ανάμεσα στα γραφήματα 
και τα φωνήματα είναι σε πολλές περιπτώσεις αυθαίρετη, όπου ένα φώνημα αντιστοιχεί 
σε περισσότερα από ένα γραφήματα. Όταν όμως προσπαθεί ένας μαθητής να μάθει 
αγγλικά, αρχικά μπορεί να μάθει πως το γράμμα «a» αντιστοιχεί στον ήχο /a/ (όπως 
στις λέξεις: apple, ant, bag κλπ.) και ότι το γράμμα «ο» αντιστοιχεί στον ήχο /ο/ (όπως 
στις λέξεις: dog, on, Βob κλπ.), αλλά πολύ σύντομα θα του ζητηθεί να είναι σε θέση να 
διαβάζει, να αντιλαμβάνεται και να γράφει λέξεις, όπως: «ball, now, some, tall, love, 
come» κλπ. όπου τα ίδια γράμματα προφέρονται ακριβώς αντίστροφα. Για παράδειγμα 
στη λέξη enough υπάρχουν τέσσερα φωνήματα και έξι γραφήματα και όχι ένα προς ένα 
όπως συμβαίνει στα περισσότερα αλφαβητικά συστήματα. 
Στην συνέχεια παρατίθεται ο πίνακας της σχετικής συγκριτικής φωνολογίας 
μεταξύ της ελληνικής και αγγλικής γλώσσας. 
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 Πίνακας 6. Σύγκριση Ελληνικής- Αγγλικής Φωνολογίας (Pavlidis & Giannouli, 2003) 
 
Σύμφωνα με τις μελέτες της Λεβαντή (2015), η ταξινόμηση των διαφορών μεταξύ των 
ελληνικών και αγγλικών σε ό,τι αφορά το φωνολογικό επίπεδο, την γραφοφωνολογική 
διαφάνεια και την τυπολογία θα αναπτυχθούν εκτενώς στην συνέχεια.  
                 ΦΩΝΟΛΟΓΙΑ ΣΤΗΝ ΑΓΓΛΙΚΗ ΚΑΙ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩΣΣΑ  
              Φώνημα: η μικρότερη μονάδα ήχου με νόημα 
Αγγλικά ΑΝΑΓΝΩΣΗ                                              Ελληνικά 
Ακανόνιστη- μικρή αντιστοιχία μεταξύ 
φωνημάτων + γραφημάτων 
π.χ. laugh - /laf/, tough - /taf/ 
Κανονική- πολύ καλή αντιστοιχία μεταξύ 
φωνημάτων + γραφημάτων 
π.χ. εγώ - /ego/, εσύ - /esi/ με σπάνιες 
εξαιρέσεις, π.χ. ευ / ev, ευ / ef 
 ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ  
Ακανόνιστη- υψηλή ασυνεπής 
αντιστοιχία φωνήματος–γραφήματος 
π.χ. have - /h∂v/, yacht - /jot/ 
Κανονική- υψηλή συνεπής 
αντιστοιχία φωνήματος– γραφήματος, 
αλλά μία φωνημική έκφραση 
αντιστοιχεί σε πολλές γραφημικές 
αναπαραστάσεις (ομόφωνα) π.χ. είναι 
/ine/,ήνε -  /ine/ 
                        ΦΩΝΗΕΝΤΑ                      ΦΩΝΗΕΝΤΑ 
<6>φωνήεντα (a, e, i, u, y, o) με πολλούς 
συνδυασμούς έχουν ΠΟΛΛΕΣ φωνημικές + 
γραφημικές αναπαραστάσεις; laugh - /laf/, 
fear- /fiэr/ bear - /beэr/, am-/aem/alter-/בlter/ 
yacht - /jot/ 
<7>φωνήεντα, αλλά οι υπάρχοντες 
συνδυασμοί διπλασιάζουν τον αριθμό σε <14> 
(α, ε, ο, ι, ου, ευ, ηυ, η, υ, ει, οι, υι, ω, αι) 
έχουν ΜΙΑ φωνημική και ΠΟΛΛΕΣ 
γραφημικές αναπαραστάσεις; είναι - /ine/  ή  
υνε - /ine/ ίνε, ίναι - /ine/  ή  ήναι, ήνε - /ine/ 
οίναι, οίνε - /ine/  ή  ύναι, ύνε - /ine/ 
                     ΣΥΜΦΩΝΑ                        ΣΥΜΦΩΝΑ 
<20>σύμφωνα που έχουν περισσότερες 
από μία φωνημικές αναπαραστάσεις; 
though - /δэυ/ tough - /t^f/ 
<17>σύμφωνα που έχουν μία μόνο φωνημική 
αναπαράσταση; μήλο- /milo/ λάμδα -/lamda/. 
μόνη εξαίρεση το σ πριν από μ π.χ. κόσμος - 
/kozmos/ 
      ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΣΥΛΛΑΒΗΣ    ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΣΥΛΛΑΒΗΣ 
♦Κλειστή (ΣΦΣ, ΣΦΣΣ, ΣΣΦΣ), π.χ. thought 
♦ΕΛΛΗΝΙΚΑ – πολλά Αγγλικά Ομόφωνα 
♦ Μικτή αλλά κυρίως ανοιχτή (ΣΦΣ, ΣΦΦΣ, 
ΣΦΣΦΣΦ) π.χ. σκληρός, αύρα 
♦ Πολλά Ελληνικά Ομόφωνα 
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1.8.1. Διαφορές	στο	φωνολογικό	επίπεδο	 	
          Σε κάθε γλώσσα με διαφορετικό τρόπο διαμορφώνονται οι λέξεις και οι ήχοι 
τους. Υπάρχουν βέβαια κάποια κοινά στοιχεία μεταξύ όλων των γλωσσών, ενώ 
διαφέρουν σε πολλά άλλα σημεία των χαρακτηριστικών τους. Το φώνημα στις 
περισσότερες αλφαβητικές γλώσσες αποτελεί την βασική μονάδα οργάνωσης του 
αλφαβητικού συστήματος και της φωνολογικής δομής δηλαδή η συλλαβή. Όλες αυτές 
οι μονάδες είναι μεν διαφορετικές, αλλά διατηρούν μία αλληλεξάρτηση μεταξύ τους 
στην φωνολογική επεξεργασία, την κωδικοποίηση, αλλά και την αναπαράσταση των 
λέξεων, είτε του προφορικού, είτε του γραπτού λόγου. Οι δε τρόποι με τους οποίους 
κωδικοποιούνται τα φωνολογικά δεδομένα στην ελληνική είναι διαφορετικοί από 
εκείνους της αγγλικής γλώσσας.   
          Φωνημικό σύστημα. Κάθε γλώσσα διατηρεί ένα ιδιαίτερο σύστημα με τα 
φωνήματα και τα διαφοροποιητικά χαρακτηριστικά τους, όπως π.χ. τόπο- τρόπο- 
ηχηρότητα, κλπ. Αυτές οι διαφορές ανάμεσα στην ελληνική και την αγγλική σε αυτόν 
τον τομέα δεν αφορούν τον γραπτό λόγο. 
          Συλλαβική δομή. α. Φωνοτακτική δομή, η οποία αφορά στο πόσα σύμφωνα και σε 
ποιους συνδυασμούς είναι επιτρεπτά στην αρχή και στο τέλος της συλλαβής, στην αρχή 
και στο τέλος της λέξης. Οι κανόνες συνδυασμού των συμφώνων είναι ιδιαίτεροι για 
κάθε γλώσσα. Η δομή της ελληνικής συλλαβής είναι Σ (0-3), Φ Σ (0-1), ενώ της 
αγγλικής συλλαβής είναι Σ (0-3) Φ Σ (0-4). Στα ελληνικά τα όρια ανάμεσα στις 
συλλαβές είναι σταθερά. Αντίθετα στα αγγλικά τα όρια ανάμεσα στις συλλαβές είναι 
ευμετάβλητα. Αυτό οφείλεται στο ότι η αγγλική γλώσσα είναι γλώσσα με τονικό 
ρυθμό. Στα ελληνικά ο τεμαχισμός του συνεχούς λόγου είναι συλλαβικός, ενώ στα 
αγγλικά είναι τονικός. β. Μετρική δομή, όπου οι ακροατές σε όλες τις γλώσσες 
χρησιμοποιούν μία καθολική στρατηγική για τον τεμαχισμό του συνεχούς λόγου με την 
ρυθμική δομή του εισερχόμενου ερεθίσματος. Τα ελληνικά και τα αγγλικά είναι 
γλώσσες με δυναμικό τόνο, με τονισμένη συλλαβή που χαρακτηρίζεται από μεγαλύτερη 
ένταση. Στα ελληνικά ωστόσο ο τεμαχισμός είναι συλλαβικός, ενώ στα αγγλικά είναι 
τονικός. Στα ελληνικά οι συλλαβές ούτε συστέλλονται, ούτε επεκτείνονται, ενώ στα 
αγγλικά οι συλλαβές που τονίζονται επεκτείνονται και οι συλλαβές που δεν τονίζονται 
συμπιέζονται, ενώ  τα όρια ανάμεσα στις συλλαβές είναι ευμετάβλητα και εξαρτώνται 
από το φωνολογικό περιβάλλον. Αυτή η διαφορά διαμορφώνει το νοητικό λεξικό των 
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Ελλήνων, όπου οι συλλαβές αντιληπτικά έχουν τη μορφή σταθερών κωδίκων, εν 
αντιθέσει με το νοητικό λεξικό των Άγγλων όπου οι συλλαβές δεν αποθηκεύονται με 
την μορφή κωδίκων επειδή είναι ευαίσθητες στο φωνολογικό περιβάλλον. Ως 
ακόλουθο, αλλά και συνέπεια της προαναφερθείσας διαφοράς σε ό,τι αφορά την 
φωνολογική επίγνωση στις δύο γλώσσες, τα ελληνόφωνα παιδιά κάνουν συλλαβική 
κατάτμηση πριν την ηλικία των τεσσάρων χρόνων, ενώ τα αγγλόφωνα συνομήλικά 
τους, μόλις κατά το ήμισυ μπορεί να κάνει συλλαβική κατάτμηση (Λεβαντή, 2015). 
 
1.8.2. Διαφορές	στην	γραφοφωνολογική	διαφάνεια		
           Στις γλώσσες με αλφαβητική (φωνημική) γραφή, οι ορθογραφίες διαφέρουν ως 
προς τη διαφάνεια ή το «βάθος» τους, δηλαδή στο βαθμό που τα γράμματα της κάθε 
λέξης αντιστοιχούν στα γραφήματα → φωνήματά της. Η δε διαδικασία αναγνώρισης 
των λέξεων εξαρτάται από τον γενικό βαθμό διαφάνειας της γλώσσας. Αν υπάρχει 
διαφάνεια στην αντιστοιχία, τότε η ανάγνωση των λέξεων στα πρώτα στάδια 
κατάκτησής τους είναι πιο εύκολη. Σε ό,τι αφορά την πορεία εξέλιξης της λεγόμενης 
ιστορικής ορθογραφίας μεταξύ των ελληνικών και αγγλικών, αυτή είναι τελείως 
διαφορετική. Στα ελληνικά η προφορά άλλαξε, ενώ η γραφή των λέξεων δεν 
προσαρμόστηκε στα καινούρια δεδομένα, έτσι ώστε να αντιπροσωπεύει την προφορά 
τους, όμως οι ασυνέπειες στο επίπεδο της γραφοφωνημικής αντιστοιχίας υπόκεινται σε 
κανόνες. Στα αγγλικά στην εξέλιξη της γραπτής γλώσσας ο στόχος ήταν οι λέξεις με 
παρόμοιο νόημα να γράφονται με τα ίδια γράμματα ακόμη και αν δεν προφέρονται με 
τον ίδιο τρόπο π.χ. «nation, national», δίδοντας στην ορθογραφία των λέξεων 
προτεραιότητα στην μορφολογική τους σταθερότητα παρά στην φωνολογία. Αυτό το 
δεδομένο επηρεάζει και τα κλιτικά μορφήματα. Στα ελληνικά οι φωνολογικοί κανόνες 
που εφαρμόζονται στο μορφολογικό επίπεδο σηματοδοτούνται και στην γραφή π.χ. 
«τρέχω», «έτρεξα», ενώ στα αγγλικά δεν σηματοδοτούνται π.χ. το μόρφημα του 
αορίστου στα ρήματα είναι [ed] και πάντα γράφεται [ed], αν και άλλοτε προφέρεται [t], 
άλλοτε [d] και άλλοτε [әd]. Στα ελληνικά στην ανάγνωση υπάρχει γενικά διαφάνεια 
στην αντιστοιχία γραμμάτων με τα γραφήματα, ενώ στα αγγλικά υπάρχει αδιαφάνεια 
και στην ανάγνωση και στην ονομασία των γραμμάτων που αντιστοιχούν στην 
προφορά της λέξης. Σε ό,τι αφορά τη γραφή όμως υπάρχουν δύο επίπεδα, το πρώτο στη 
σχέση γράμμα/ γράμματα με το γράφημα να έχει διαφάνεια εκτός από σπάνιες 
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περιπτώσεις. Σε ένα δεύτερο επίπεδο όμως το μορφολογικό υπάρχει αδιαφάνεια κυρίως 
στο λέξημα, δηλαδή στο μέρος της λέξης που αφορά στη σημασίας της. Η ορθή γραφή 
του κλιτικού μορφήματος υπόκειται σε κανόνες π.χ. στη λέξη «χαιρετώ», το «ω» στο 
τέλος της λέξης σηματοδοτεί ότι η λέξη είναι ρήμα. Στην αγγλική γλώσσα υπάρχουν 
πολλές λέξεις με άφωνα γράμματα π.χ. το γράμμα «p» πριν από το γράμμα «s» στη 
λέξη  «psychology» κάτι που δεν συναντάται στην ελληνική γλώσσα (Λεβαντή, 2015). 
 
1.8.3. Διαφορές	στην	τυπολογία			
           Κάθε γλώσσα ανάλογα με την τυπολογία της, δηλαδή με την δομή και την 
κατηγορία βάση των οποίων σχηματίζονται οι λέξεις, αλλά και  τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά της κατατάσσεται στη διεθνή διάταξη των γλωσσών. Η ελληνική 
γλώσσα χαρακτηρίζεται ως συνθετική, δηλαδή οι λέξεις της αλλάζουν μορφή και 
δηλώνονται συντακτικές λειτουργίες. Για παράδειγμα αν στο λέξημα «κυκλ» προστεθεί 
το μόρφημα «ος», τότε προκύπτει η ονομαστική του ουσιαστικού που δηλώνει 
υποκείμενο στον ενικό αριθμό, ενώ εάν προστεθεί το μόρφημα «ο» τότε σχηματίζεται η 
αιτιατική του ουσιαστικού που δηλώνει αντικείμενο στον ενικό αριθμό. Αντιθέτως, τα 
αγγλικά χαρακτηρίζονται ως αναλυτική γλώσσα, όπου οι περισσότερες συντακτικές 
λειτουργίες εκφράζονται με την σειρά των λέξεων και με ανεξάρτητες λειτουργικές 
λέξεις. Η δε σημαντική διαφορά έγκειται στον βαθμό της οργάνωσης των 
μορφολογικών δεδομένων στο νοητικό της λεξικό (Λεβαντή, 2015).  
 
1.9. Ερευνητική	 προσέγγιση	 για	 τις	 ορθογραφικές	 δεξιότητες	
μαθητών	με	(Ειδικές)	Μαθησιακές	Δυσκολίες				
Εκ των παρατηρήσεων και ερευνών, ειδικά των τελευταίων δεκαετιών 
εξαγάγεται πλέον το συμπέρασμα ότι η εκδήλωση, έως και η έκταση των όποιων 
μαθησιακών δυσκολιών συμπεριλαμβανομένης και της δυσλεξίας στην γλωσσομάθεια, 
διαφέρει από γλώσσα, σε γλώσσα και φαίνεται ότι η γλώσσα και οι μαθησιακές 
δυσκολίες διατηρούν μεταξύ τους κάποια συνοχή, δεδομένου ότι οι γλώσσες διαφέρουν 
στην αναπαράσταση της μεταβλητότητας της ορθογραφικής και της φωνολογικής τους 
ταυτότητας (Everatt & Elbeheri, 2008).   
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1.9.1. Έρευνες	για	τις	δυσκολίες	των	μαθητών	με	(Ε.)Μ.Δ.	στην	γραφή		
αλφαβήτου	από	μνήμης	στο	διεθνές	περιβάλλον		
Το αλφάβητο σε ευρωπαϊκές/ δυτικές γλώσσες (με, ή χωρίς διαφάνεια) αποτελεί 
το βασικό στοιχείο της συστάσεως λέξεων, φράσεων κλπ. Μέσω διαφόρων ερευνών και 
πειραμάτων έχει διαπιστωθεί ότι οι μαθητές με (Ε.)Μ.Δ. που έχουν ως μητρική τους μία 
σχετικά διαφανή γλώσσα αντιμετωπίζουν ιδιαίτερες δυσκολίες στην γραφή του 
αλφαβήτου μιας αδιαφανούς γλώσσας, όπως είναι τα αγγλικά, ακόμα και αν τα 
γράμματα του αλφαβήτου των δύο γλωσσών είναι σχεδόν ίδια. Σε μία σχετική έρευνα 
αλλά και σε πολλά άλλα πειράματα που πραγματοποιήθηκαν για την γραφή από μνήμης 
του αλφαβήτου σε ισπανόφωνους μαθητές με Ε.Μ.Δ. αποδείχτηκε στην ουσία ο βαθμός 
αλλά και η έκταση της δυσχέρειας των συγκεκριμένων μαθητών στην καταγραφή από 
μνήμης (Rodriguez & Villarroel, 2017). Σε ένα σχετικό πείραμα και την συγκριτική 
μελέτη που πραγματοποιήθηκε για την ανταπόκριση μεταξύ των ισπανόφωνων 
μαθητών με Ε.Μ.Δ. και εκείνων της τυπικής ανάπτυξης, τα αποτελέσματα ανέδειξαν 
μεν τον βαθμό και την έκταση της δυσκολίας των μαθητών με Ε.Μ.Δ., αλλά απέδειξαν 
επίσης ότι ακόμα και οι μαθητές της τυπικής ανάπτυξης είχαν σε κάποιο βαθμό και 
επίπεδο δυσκολία στην καταγραφή από μνήμης του αλφαβήτου (Barrientos, 2017). Σε 
συγκεκριμένη έρευνα σε μαθητές Α΄ δημοτικού διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές έγραφαν 
με κάποια σχετική ευκολία τα γράμματα c, e,s,i,o,v και x, ενώ τα γράμματα q,z,g,d,n,j,k 
και u ήταν τα πιο δύσκολα (Graham, Weintraub, & Berninger, 2001). Πέραν των 
μεμονωμένων και συγκεκριμένων προβλημάτων των προαναφερθέντων μαθητών έχει 
διαπιστωθεί και μία άλλη παράμετρος σχετικά με την αυτόματη παραγωγή γραμμάτων 
(γραφή του αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης) μελέτες της οποίας συνηγορούν σε ένα 
βασικό και επιπλέον σημείο, ότι το φύλο του μαθητή συσχετίζεται με το πρόβλημα 
γραφής και όπως διαπιστώνεται τα κορίτσια έχουν καλύτερη επίδοση από τα αγόρια 
(Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman, & Raskind, 2008ᵇ). 
  Στην συνέχεια πραγματοποιούνται συγκεκριμένες περιγραφές στις πιο συχνές 
κατηγορίες ορθογραφικών λαθών που παρατηρούνται στην γραφή του αλφαβήτου από 
μνήμης και όχι μόνο. 
           Καθρεπτική γραφή. Μία άλλη σημαντική διάσταση της γραφής και  διάκρισης 
των γραμμάτων και των γραφημάτων από μαθητές με Μ.Δ. είναι η καθρεπτική, ή και 
ανάγνωση που δεν αφορά αποκλειστικά τα λάθη των μαθητών με Μ.Δ. αλλά φαίνεται 
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πως παρασύρουν (τουλάχιστον στα πρώτα στάδια μάθησης) και τους αρχάριους 
μαθητές της τυπικής ανάπτυξης, οι οποίοι (σύμφωνα με τις αποδεδειγμένες έρευνες) 
σταδιακά βελτιώνουν την απόδοσή τους καθώς μεγαλώνουν (Heilman et al., 1980· 
Gottfried et al., 2013). Από έρευνες που πραγματοποιήθηκαν σε μαθητές ηλικίας των 
δέκα ετών με (ή και χωρίς αναγνωστικές δυσχέρειες) Ε.Μ.Δ. αλλά και τυπικής 
ανάπτυξης, διαπιστώθηκε πως τα λάθη της ανάστροφης ανάγνωσης, γραφής και 
διάκρισης συνεχιζόταν με σχετική διαφορά, όπου οι μαθητές της τυπικής ανάπτυξης 
έκαναν σχετικά λιγότερα λάθη από τους συνομηλίκους τους με Ε.Μ.Δ. 
(Terepocki, Kruk & Willows, 2002). Άλλες μελέτες εστιάζουν σε αίτια τα οποία 
επηρεάζουν την ποσότητα, την ποιότητα αλλά και την ίδια την προέλευση της 
καθρεπτικής γραφής, έως και αντίληψης των γραμμάτων και γραφημάτων. Σε αυτές τις 
μελέτες, η καθρεπτική «ανάγνωση» των παιδιών στην προσχολική ηλικία δεν θεωρείται 
ιδιαίτερης σημασίας και επιστημονικής αξιοποιήσεως, ενώ μετά την έναρξη του 
σχολείου θεωρούνται σημαντικοί παράγοντες εάν ο μαθητής είναι αριστερόχειρας, εάν 
και σε ποιο βαθμό μπορεί να επηρεάζεται από την δυσλεξία, κατά πόσο το αριστερό, ή 
το δεξί ημισφαίριο του εγκεφάλου του είναι πιο δραστήριο από το άλλο, αλλά και σε 
ποιο βαθμό επηρεάζει την ανάπτυξη της φωνολογικής ενημερότητας και της 
ορθογραφίας (Mather & Canada, 2012).  
            Κεφαλαία- πεζά/ πεζά- κεφαλαία. Από διάφορες έρευνες έχει προκύψει πλέον το 
συμπέρασμα ότι οι αντικαταστάσεις κεφαλαίων- πεζών ή πεζών- κεφαλαίων 
γραμμάτων σημειώνονται, τόσο από μαθητές τυπικής ανάπτυξης, όσο και από μαθητές 
με (Ε.)Μ.Δ., με την διαφορά ότι οι μεν μαθητές τυπικής ανάπτυξης σημειώνουν 
σημαντική κατιούσα των λαθών στην διάρκεια της φοίτησής τους, ειδικά μετά την Β΄ 
τάξη του δημοτικού, ενώ οι μαθητές με Μ.Δ. συνεχίζουν να πράττουν τα ίδια λάθη. 
Εξαίρεση αποτελούν μαθητές με Μ.Δ. οι οποίοι έχουν παρακολουθηθεί σωστά και 
διδαχτεί από ειδικούς με αποτέλεσμα να έχουν περιορίσει σημαντικά τα λάθη τους 
(Pakzad & Normandeau, 2006).  
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1.9.2. Έρευνες	 για	 τις	 δυσκολίες	 των	 μαθητών	 με	 (Ε.)Μ.Δ.	 στην	
οπτική	 διάκριση	 γραφημάτων	 μέσω	 χρωμάτων	 στο	 διεθνές	
περιβάλλον	
Σε αυτό το τμήμα της έρευνας εξετάζονται και επισημαίνονται οι πτυχές, ο 
βαθμός, αλλά και οι τρόποι επίδρασης των χρωμάτων στην οπτική διάκριση των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ.  
Από τις έρευνες προκύπτει ότι το χρώμα μπορεί να επηρεάσει τον τρόπο που 
νιώθουν και ενεργούν οι άνθρωποι, καθώς ενεργοποιεί τα οπτικά ερεθίσματα (Elliot & 
Maier, 2013), γεγονός το οποίο είναι δυναμικά και θετικά εκμεταλλεύσιμο προς όφελος 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Το χρώμα γενικά αποτελεί μία σημαντική πτυχή της οπτικής 
αντίληψης, η οποία επηρεάζει καθολικά την διάκριση σχημάτων, μορφών και 
γραμμάτων. Είναι επίσης γεγονός πως το χρώμα διαδραματίζει δυναμικό ρόλο στην 
ψυχολογία των ανθρώπων σχεδόν σε όλους τους τομείς της ανταπόκρισης, της 
συμπεριφοράς, έως και των αντιδράσεων (Ciotti, 2014).  
Η οπτική διάκριση αποτελεί ένα πολύ σημαντικό μέσον, μέσω του οποίου 
διευκρινίζονται και απεικονίζονται πολλά στοιχεία σχετικά και ειδικά με την επίδοση 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Οι έρευνες των ειδικών έχουν διασαφηνίσει την σημαντική 
συμβολή των χρωμάτων στην βελτίωση της απόδοσης των μαθητών, οι οποίοι 
διακρίνονται με διάφορες δυσχέρειες, στην αναγνώριση, ανάγνωση, οπτική διάκριση 
έως και την γραφοκινητική δεξιότητα (Imhof, 2003). 
Οι διαχρονικές έρευνες και μελέτες των επιστημόνων και ειδικών 
επιβεβαιώνουν την θετική και αποτελεσματική επίδραση των χρωμάτων  στην μάθηση 
όλων των μαθητών και κυρίως εκείνων με Ε.Μ.Δ. (Kenneth, 1965· Wilkins, Sihra, & 
Myers, 2005). Εκ των μελετών έχει προκύψει επίσης ότι το «οπτικό στρες» 
συσχετίζεται με την διάκριση σχημάτων και γραμμάτων. Είναι γεγονός ότι η εμφάνιση 
των οπτικών παραμορφώσεων και της δυσφορίας των μαθητών με Ε.Μ.Δ. κατά τη 
διάρκεια παρατεταμένης ανάγνωσης ταυτοποιείται συχνά και ανακουφίζεται με τις 
χρωματιστές επικαλύψεις των σχημάτων, ή γραμμάτων. Ωστόσο, το χρώμα αυτό 
καθαυτό δεν φαίνεται να αυξάνει την ταχύτητα της ανάγνωσης, φαίνεται όμως ότι 
βελτιώνει την αναγνώριση των σχημάτων και των γραμμάτων εκ μέρους των μαθητών 
με Ε.Μ.Δ. (Henderson, Tsogka & Snowling, 2013).   
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Τα αποτελέσματα συγκεκριμένων και στοχευμένων ερευνών για την οπτική 
διάκριση μεταξύ των ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. εν συγκρίσει με εκείνων της τυπικής ανάπτυξης δίνουν σαφείς εικόνες για την 
τροποποίηση, βελτίωση και φυσικά προσαρμογή των τακτικών και μεθόδων 
διδασκαλίας και εκπαίδευσης αυτών των μαθητών με απώτερο σκοπό την μεγαλύτερη 
εφικτή ανάπτυξη της αναγνωστικής τους ικανότητας, αλλά και την εύρεση νέων 
μεθόδων και τρόπων διδασκαλίας των μαθητών με Ε.Μ.Δ. (Irlen, 2005· Irlen, 2010).  
Όλα τα προαναφερθέντα επιβεβαιώνουν ότι το χρώμα μπορεί να διαδραματίσει 
σημαντικό ρόλο στη μεταφορά πληροφοριών σχεδόν σε όλους τους τομείς του βίου και 
της εκπαίδευσης των ανθρώπων (Elliot, 2015). 
 
1.9.3. Έρευνες	 για	 τις	 ορθογραφικές	 και	 γλωσσολογικές	 δυσκολίες	
των	 μαθητών	 με	 (Ε.)Μ.Δ.	 στην	 εκμάθηση	 των	 αγγλικών	 ως	
ξένης	γλώσσας	διεθνώς	και	εν	Ελλάδι	
  Σε αυτό το μέρος της μελέτης θα γίνουν περιληπτικές αναφορές σε 
αντιπροσωπευτικά παραδείγματα και περιπτώσεις των μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
διαφορετικών χωρών και γλωσσικών συστημάτων στην εκμάθηση των αγγλικών. 
           Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Κίνα από τους Chung και Ho (2010), η 
οποία επικεντρώθηκε στην εκμάθηση των αγγλικών, ως ξένης γλώσσας από τους 
Κινέζους μαθητές με Ε.Μ.Δ., τα αποτελέσματα ήταν άκρως απογοητευτικά, δεδομένου 
ότι οι μαθητές παρουσίασαν δυσκολίες σε όλα σχεδόν τα επίπεδα μάθησης, τόσο στην 
οπτική διάκριση, την ανάγνωση, όσο και στην ορθογραφική δεξιότητα, την φωνολογική 
και τη μορφολογική επίγνωση των λέξεων. Τα αποτελέσματα αυτά είναι μεν δεδομένα 
και επιστημονικά τεκμηριωμένα εν σχέση με την ορθογραφική, την φωνολογική και την 
μορφολογική ικανότητα αλλά και δυσκολία των Κινέζων μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην 
εκμάθηση των αγγλικών ως ξένης γλώσσας, εν τούτοις δεν αποτελούν μία απόλυτη 
τεκμηρίωση για μαθητές με Ε.Μ.Δ. άλλων γλωσσικών συστημάτων που μαθαίνουν την 
αγγλική γλώσσα. Ο λόγος αυτός οφείλεται στο γεγονός ότι η κινέζική και η αγγλική 
γλώσσα έχουν μία απόλυτη διαφορετικότητα, η οποία δεν εμφανίζεται με την ίδια 
ένταση και έκταση μεταξύ αγγλικών και άλλων γλωσσικών συστημάτων. 
Υπογραμμίζεται ότι τα αγγλικά είναι μεν μια αλφαβητική γλώσσα με αντιστοιχία 
μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων, ενώ διακρίνονται από μία αυθαίρετη αντιστοίχιση 
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μεταξύ ορθογραφίας και νοήματος. Αντιθέτως, τα κινέζικα ως λογογραφική (βασισμένη 
σε νόημα) γλώσσα, διαθέτουν μία απόλυτη αντιστοίχιση και συνέπεια μεταξύ 
ορθογραφίας, σημασίας αλλά και νοήματος των λέξεων (Perfetti & Zhang, 1995).  
 Κατόπιν τούτων, διαπιστώνεται ότι η σαφέστερη αποτελεσματικότητα των 
διαφορών προκύπτει από την σύγκριση των δυσκολιών εκμάθησης των αγγλικών ως 
δεύτερης/ ξένης γλώσσας από μαθητές με Ε.Μ.Δ., οι οποίοι έχουν ως πρώτη τους μία 
αλφαβητική γλώσσα (Goswami, 1999). Σε ό,τι αφορά τις δυσχέρειες των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. στην εκμάθηση των αγγλικών (έχοντας ως μητρική μία αλφαβητική γλώσσα), 
αυτές συνοψίζονται στη δυσκολία πραγματοποίησης συνδέσεων ήχου/ συμβόλων στην 
ανάμειξη και στην εφαρμογή ορθογραφικών και γραμματικών κανόνων ή στη σύγχυση 
γραπτού και προφορικού λόγου αλλά και στη χρήση της φωνολογικής μνήμης εργασίας 
για την επανάληψη λέξεων και φράσεων (Simon, 2000).  
           Στις μελέτες τους οι van der Leij και Morfidi (2006) διευκρίνισαν ότι πριν και 
πρώτα από όλα πρέπει να διατυπώνονται οι διαφορές με σαφήνεια και όσο το δυνατόν 
με μεγαλύτερη ακρίβεια. Ανέδειξαν επίσης ότι οι Ολλανδοί μαθητές με Ε.Μ.Δ. της 
έβδομής και όγδοης τάξης, οι οποίοι μάθαιναν την αγγλική ως ξένη γλώσσα, είχαν 
υψηλότερη ικανότητα ανάγνωσης και ορθογραφίας των αγγλικών από ό,τι οι 
συμμαθητές τους της ίδιας ηλικίας, οι οποίοι είχαν επιλεκτική βλάβη στην ανάγνωση.  
Οι μελέτες και έρευνες των Helland και Kaasa (2005) σε Νορβηγούς μαθητές 
της έβδομης και όγδοης τάξης με Ε.Μ.Δ. (τύπου δυσλεξίας) ανέδειξαν ότι ναι μεν η 
ανάγνωση και η προφορά τους ήταν αρκετά πτωχή εν συγκρίσει με τους τυπικούς 
μαθητές της ίδια ηλικίας, αλλά η δυνατότητά τους στην προφορική εκμάθηση των 
αγγλικών ήταν σχεδόν ίδια με τους τυπικούς μαθητές. Οι Lindgren και Lain (2011) 
πραγματοποίησαν μία επίσης αξιόλογη μελέτη σε Σουηδούς και Φιλανδούς τυπικούς, 
αλλά και με Ε.Μ.Δ. (τύπου δυσλεξίας) διαπίστωσαν επίσης ότι οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
είχαν σημαντικές δυσχέρειες στην ανάγνωση, στην γραφή και στην ορθογραφία των 
αγγλικών. Διαπιστώθηκε επίσης ότι ένα μεγάλο φάσμα σφαλμάτων τους αφορούσε 
στην γραφοφωνημική και φωνογραφημική αναπαράσταση των λέξεων. Σε άλλες 
ποσοτικές και ποιοτικές μελέτες που πραγματοποιήθηκαν στις ΗΠΑ για τους 
ισπανόφωνους μαθητές δημοτικού με Ε.Μ.Δ. οι οποίοι μάθαιναν αγγλικά ως δεύτερη/ 
ξένη γλώσσα διαπιστώθηκε πως είχαν ειδικές δυσχέρειες οι οποίες συνοψίζονται: α) 
στα λάθη συντακτικού και λεξιλογικού περιεχομένου, β) στην ορθή σειρά των λέξεων, 
γ) στην μορφολογία των ρημάτων όπως παράλειψη βοηθητικών ρημάτων και 
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προσωπικών αντωνυμιών σε θέση υποκειμένου (τα οποία λάθη στην ισπανική γλώσσα 
θεωρούνται «οπτικά», δ) στα πολλά λάθη γραφοφωνημικής αντιστοιχίας, ε) απουσία 
κενών διαστημάτων μεταξύ των λέξεων, στ) στην ορθογραφική αβεβαιότητα και ζ) 
στον διπλασιασμό γραμμάτων, φαινόμενο σπάνιο στο ισπανικό ορθογραφικό σύστημα 
(Danzak & Silliman, 2014). Σε μία διαφορετική μελέτη η οποία αφορά την συγκριτική 
των δυσκολιών μεταξύ των αγγλικών και των εβραϊκών (τα οποία στην ουσία έχουν 
εντελώς διαφορετική γλωσσική δομή, τόσο στην γραφή, όσο και στην προέλευση), 
διαπιστώθηκε ότι τα εβραϊκά αναγιγνώσκονται ευκολότερα από τους μαθητές με 
(Ε.)Μ.Δ., από όσο τα αγγλικά  (Geva & Siegel, 2000).  
Στην Ιταλία το 90% των μαθητών μαθαίνουν την αγγλική ως ξένη γλώσσα 
ανάμεσά τους και μαθητές με (Ε.)Μ.Δ. Σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Palladino 
και συν. (2016), για τις ορθογραφικές δεξιότητες των Ιταλών μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην 
γραφή με υπαγόρευση δισύλλαβων και τρισύλλαβων συχνόχρηστων (και μη) αγγλικών 
λέξεων εξέτασαν την ακρίβεια και τους τύπους των λαθών. Τα αποτελέσματα έδειξαν 
ότι τα λάθη των συγκεκριμένων μαθητών σχετίζονταν κυρίως με την φωνολογική 
αναπαράσταση των λέξεων και με τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας να ακολουθούν την 
συχνότητα των λαθών. 
        Είναι γεγονός ότι η ανάγνωση, η γραφή και η ορθογραφία αποκτώνται ταχύτερα 
σε διαφανές, παρά σε αδιαφανές ορθογραφικό σύστημα (Seymour, Aro & Erskine, 
2003). Για παράδειγμα, τα αγγλικά, εν συγκρίσει με τα ιταλικά ταξινομούνται ως 
γλώσσα χαμηλής συνέπειας δεδομένου ότι το αγγλικό αλφαβητικό σύστημα διαθέτει 
μόνο τρία σύμφωνα με έναν μοναδικό, αμετάβλητο και σταθερό ήχο, δηλαδή, «n, r και 
v» (Venezky, 1970), ενώ τα πέντε φωνήεντα (έξι με "y" ως φωνήεν) αντιστοιχούν σε 48 
φωνήματα, ενώ υπάρχουν πολλά ομόφωνα και όχι ομογραφίες. Αντίθετα, στα ιταλικά, 
ένας συγκεκριμένος συνδυασμός γραμμάτων ή σύνθετων γραμμάτων πάντα συνδέεται 
με τον ίδιο ήχο. Κάθε γράμμα προφέρεται, εκτός από την προφορά διπλών συμφώνων, 
με μοναδική εξαίρεση το γράμμα h, το οποίο και είναι στην ουσία άηχο. Στην ιταλική 
γλώσσα δεν υπάρχουν φθόγγοι και δίψηφα φωνήεντα (De Mauro, 2000). Επιπλέον, 
πρέπει να σημειωθεί ότι τα αγγλικά είναι ακανόνιστα και στις δύο κατευθύνσεις, 
δηλαδή και στο γραφοφωνημικό αλλά και στο φωνογραφημικό επίπεδο, ενώ η ιταλική 
γλώσσα είναι σχεδόν κανονική προς μία κατεύθυνση, όπου η ανάγνωση είναι δυναμικά 
προβλέψιμη, ενώ η γραφή είναι λιγότερο κανονική. Σύμφωνα με αυτήν την διατύπωση 
διαπιστώνονται οι ουσιαστικές διαφορές των ιταλικών με τα αγγλικά. Διαφορές οι 
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οποίες κατ΄ουσίαν συμβάλουν στην δυσχέρεια των Ιταλών μαθητών με (Ε.)Μ.Δ. στην 
εκμάθηση των αγγλικών ως δεύτερης/ ξένης γλώσσας (Ziegler & Goswami , 2005). 
           Σχετικά με τις  διαφορές μεταξύ των Ελλήνων και Άγγλων μαθητών με Ε.Μ.Δ., 
αυτές σύμφωνα με τις έρευνες δεν διέπονται σημαντικής ποσοτικής, αλλά ποιοτικής 
διαφοράς, λόγω της διαφορετικής δομής των δύο γλωσσών. Οι Άγγλοι μαθητές 
πράττουν περισσότερα φωνολογικά- ακουστικά λάθη όπως laugh→laf, tough→taf) σε 
ποσοστό 85% και δευτερευόντως οπτικά, όπως plain→plane, believe→beleave) σε 
ποσοστό 14%, ενώ το ποσοστό των γραμματικών λαθών, όπως tooth→tooths, 
ανέρχεται περίπου στο 1%. Τα δε λάθη των Ελλήνων μαθητών με Ε.Μ.Δ. είναι κυρίως 
οπτικά, όπως είναι →ήναι, δυνατός →δινατός, σε ποσοστό 67%, δευτερευόντως 
γραμματικά, όπως παίζω →παίζο, πόδι →πόδη, σε ποσοστό 22%, και ελάχιστα 
φωνολογικά- ακουστικά, όπως σμήνος →ζμήνος, σε ποσοστό 11% περίπου. Σημαντικό 
είναι ωστόσο το ποσοστό  παραλείψεων τονισμού, σε ποσοστό 23%.  
Σχετικά με τις υποκατηγορίες των λαθών, οι αγγλόφωνοι μαθητές παρουσιάζουν 
κατά 41% παραλείψεις και 14% προσθήκες γραμμάτων και συλλαβών, ενώ οι 
ελληνόφωνοι μαθητές 14% παραλείψεις και μόλις 1% προσθήκες. Στις δε 
αντικαταστάσεις, το ποσοστό των λαθών των αγγλόφωνων μαθητών ανέρχεται σε 39% 
και των ελληνόφωνων σε 85%. Οι διαφορές των δύο ομάδων, τόσο στις επαναλήψεις, 
όσο και στις αναστροφές είναι ελάχιστες.  
Η φωνολογική συνοχή της ελληνικής γλώσσας συντελεί στην εξάλειψη των 
φωνολογικών λαθών στην ορθογραφία. Το δε συλλαβικό ορθογραφικό της σύστημα 
επιτρέπει την χρήση φωνημικής- γραφημικής αντιστοιχίας για την συναρμολόγηση των 
φωνημάτων σε λέξεις, με αποτέλεσμα της πληθώρας αντικαταστάσεων από τους 
Έλληνες μαθητές με (Ε.)Μ.Δ., στην σύνθεση των λέξεων. Επίσης το πολύπλοκο 
γραμματικό σύστημα και η ποικίλη γραφημική αναπαράσταση των φωνηέντων 
συντείνουν στην παραγωγή οπτικών και γραμματικών λαθών. Από την άλλη, στην 
αγγλική γλώσσα το αδιαφανές φωνολογικό σύστημα και οι απλοί μορφολογικοί και 
γραμματικοί κανόνες οδηγούν σε εκ διαμέτρου αντίθετα λάθη (Pavlidis & Giannouli, 
2003, όπως αναφέρεται στο Αγγέλου, 2007). Τα αποτελέσματα των σύγχρονων και 
αναλυτικών ερευνών επιβεβαίωσαν ότι οι ορθογραφικές δεξιότητες Ελλήνων μαθητών, 
τόσο της ελληνικής, όσο και της αγγλικής αναδεικνύουν ότι η ορθογραφική 
ανταπόκριση των μαθητών με δυσλεξία επηρεάζεται από την «διακριτή φύση» (δομή) 
του κάθε ορθογραφικού συστήματος της εκάστοτε γλώσσας. Εκ των ίδιων 
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αποτελεσμάτων προέκυψε επίσης ότι τα φωνολογικά λάθη ήταν εν συνόλω λιγότερα 
από τα μορφολογικά και τα ετυμολογικά.  Όμως, όπως αναμενόταν απεδείχθη ότι τα 
λάθη των δυσλεκτικών ήταν πολύ περισσότερα σε όλες τις κατηγορίες λαθών εν 
συγκρίσει με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Andreou & Baseki, 2012· Μπασέκη, 
2014· Baseki, Andreou & Tzivinikou, 2016).  
Οι ελλείψεις ως προς την πραγμάτευση του θέματος της ορθογραφικής 
παραγωγής με το χέρι μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην εκμάθηση των αγγλικών ως δεύτερης/ 
ξένης γλώσσας στο διεθνές περιβάλλον (με τον περιορισμένο αριθμό των ερευνών) και 
πολύ περισσότερο στο ελληνικό περιβάλλον αποτέλεσαν την αιτιολογική βάση για την 
διαμόρφωση των ερευνητικών ερωτημάτων της παρούσας έρευνας και μελέτης. 
 
1.10. Σκοπός	και	διερευνητικά	ερωτήματα	της	μελέτης			
Είναι γεγονός ότι τόσο στην Ελλάδα όσο και στην Ευρώπη, η αγγλική γλώσσα 
είναι η πιο διαδεδομένη «δεύτερη/ ξένη γλώσσα» (Pufahl, Rhodes & Christian, 2000). 
Στην παρούσα έρευνα εξετάζονται οι δεξιότητες και οι επιδόσεις μαθητών δημοτικού  
της Γ΄ και Δ΄ τάξης με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφία σε δύο είδη ορθογραφικών έργων, 
γραφή αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης, γραφή με υπαγόρευση αγγλικών λέξεων και 
ένα επιπλέον έργο που αφορά στα οπτικά συστήματα που εμπλέκονται στην 
ορθογραφία όπως την ευχέρεια οπτικής διάκρισης μεταξύ ασπρόμαυρων και έγχρωμων 
γραμμάτων και λέξεων. Επιλέχθηκαν οι συγκεκριμένες διαδικασίες αξιολόγησης γιατί η 
σημασία των τριών αυτών παραμέτρων της ορθογαφημένης γραφής προκύπτει ως 
σημαντική δεδομένου ότι παρουσιάζουν ιδιαίτερο επιστημονικό ενδιαφέρον διεθνώς 
αλλά και για τον ελληνικό χώρο, όπου για πρώτη φορά επιχειρείται έρευνα για την 
γραφή με το χέρι της ορθογραφικής αναπαράστασης του αγγλικού αλφαβήτου και των 
αγγλικών λέξεων με την καθ΄υπαγόρευση γραφή. Ο σκοπός της παρούσας πρωτογενούς 
έρευνας ήταν να διερευνηθεί, να αξιολογηθεί και να ελεγχθεί η υπόθεση το κατά πόσο 
οι μαθητές των ελληνικών δημοτικών σχολείων με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
αντιμετωπίζουν δυσχέρειες στην ορθογραφία των αγγλικών, ως ξένης γλώσσας. 
Για τον σκοπό αυτό, συγκεκριμένα εξετάστηκαν εάν και κατά πόσο τα 
ορθογραφικά λάθη των μαθητών που διακρίνονται με Ε.Μ.Δ. αφορούν κυρίως την 
φωνολογική αναπαράσταση των λέξεων και αν αυτό επηρεάζεται από το μέγεθος, την 
δομή, την συλλαβική μορφή αλλά και την γλωσσολογική προέλευση της λέξης. Επίσης 
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να διαπιστωθεί κατά πόσο οι επιμέρους γνώριμες κατηγορίες των φωνολογικών και 
οπτικών λαθών επηρεάζουν την απόδοσή τους. Μία επίσης σημαντική παράμετρος του 
σκοπού αυτού ήταν και ο συνολικός χρόνος για την ολοκλήρωση όλων των επιμέρους 
και του συνόλου του τεστ. Συγκεκριμένα στην παρούσα εργασία εξετάστηκαν τα εξής 
διερευνητικά ερωτήματα: 
1. Ποια είναι η συχνότητα των ορθογραφικών λαθών των  μαθητών Γ΄ και Δ΄ 
δημοτικού με Ε.Μ.Δ. στην γραφή από μνήμης του αγγλικού αλφαβήτου σε πεζά και 
κεφαλαία γράμματα;        
2. Ποια είναι η επίδοση των μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. στην 
γραφή με υπαγόρευση μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων της 
αγγλικής γλώσσας ως προς τα φωνολογικά και οπτικά λάθη; 
3. Ποια είναι η συχνότητα των ορθογραφικών λαθών των μαθητών Γ΄ και Δ΄  
δημοτικού με Ε.Μ.Δ. στην οπτική διάκριση μεταξύ ασπρόμαυρων και έγχρωμων 
γραφημάτων (γραμμάτων και λέξεων); 
4. Ποια είναι η διαφορά επίδοσης μεταξύ αγοριών και κοριτσιών Γ΄ και Δ΄  
δημοτικού με Ε.Μ.Δ. ως προς τη γραφή από μνήμης του αγγλικού αλφαβήτου, γραφή 
με υπαγόρευση μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων της αγγλικής 
γλώσσας ως προς τα φωνολογικά λάθη, οπτικά λάθη και την οπτική διάκριση 
ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων; 
5. Ποια είναι η διαφορά επίδοσης μεταξύ των μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με 
Ε.Μ.Δ. ως προς τη γραφή από μνήμης του αγγλικού αλφαβήτου, γραφή με υπαγόρευση 
μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και τρισύλλαβων λέξεων της αγγλικής γλώσσας ως προς 
τα φωνολογικά λάθη, οπτικά λάθη και την οπτική διάκριση ασπρόμαυρων και 
έγχρωμων γραφημάτων; 
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Κεφάλαιο	2		
Μεθοδολογία	της	έρευνας				
 
	2.1.		Ερευνητική	στρατηγική		
Στην παρούσα μελέτη πραγματοποιήθηκε μία πρωτογενής ποσοτική έρευνα 
συσχετίσεων, η εφαρμογή της οποίας έγκειται στο γεγονός ότι τα απαιτούμενα 
στατιστικά στοιχεία μπορούν να συγκεντρωθούν σε σχετικά μικρό χρονικό διάστημα 
για έναν σχετικά μεγάλο αριθμό δεδομένων. Μέσω της ποσοτικής έρευνας είναι εφικτή 
η μετατροπή των πληροφοριών σε δεδομένα τα οποία στη συνέχεια αξιοποιούνται στην 
συγκεκριμένη έρευνα προς ανάλυση και εξαγωγή αξιόπιστων συμπερασμάτων.  
Δεδομένου ότι η ποσοτική έρευνα παρέχει αριθμητικά αποτελέσματα είναι 
περισσότερο αντικειμενική και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων δεν υπόκειται στις 
υποκειμενικές κρίσεις του ερευνητή. Συγκεκριμένα η ποσοτική έρευνα συσχετίσεων 
παρέχει τη δυνατότητα στον ερευνητή να εξετάσει συσχετίσεις μεταβλητών με έλεγχο 
υποθέσεων και όχι μία απλή περιγραφική αποτύπωση αποτελεσμάτων της έρευνας. 
Ακόμη, μέσω των κατάλληλων προϋποθέσεων, ο ερευνητής έχει την δυνατότητα 
γενίκευσης των συμπερασμάτων. Στην ουσία η ποσοτική έρευνα συσχετίσεων παρέχει 
μία σταθερή μορφή στην ανάδειξη των αποτελεσμάτων, επιτρέπει τη σύνδεση πολλών 
χαρακτηριστικών μορφών και περιπτώσεων, αναδεικνύει γενικές, αλλά και ειδικές 
τάσεις του υπό μελέτη δείγματος/ πληθυσμού. Επιπλέον, η ποσοτική έρευνα 
διαμορφώνεται σε ένα συγκεκριμένο συνδυασμό μεταβλητών, δηλαδή σε 
χαρακτηριστικά που διαφοροποιούνται στις περιπτώσεις οι οποίες και περιλαμβάνονται 
στο δείγμα. Τα δε χαρακτηριστικά του συγκεντρωμένου δείγματος συσχετίζονται 
μεταξύ τους και εξυπηρετούν τον σκοπό της ανεύρεσης γενικών τάσεων και την 
επαλήθευση των θεωρητικών υποθέσεων/ ερωτημάτων. Με την χρήση συσχετίσεων η 
έρευνα επικεντρώνεται σε συγκεκριμένα ερωτήματα που μεταφράζονται στη σύνδεση 
συγκεκριμένων μεταβλητών. Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε με τη 
συγκέντρωση πληροφοριών μέσω ενός τεστ που περιείχε τρείς κατηγορίες δοκιμασιών 
για όλους τους μαθητές, καθώς και η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων μέσω της 
οποίας επιχειρήθηκε η ανάδειξη αποτελεσμάτων ως προς τα υπό μελέτη 
χαρακτηριστικά (Martin, 2008· Cohen, Manion & Morrison, 2011· Creswell, 2014).   
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2.2.	Συμμετέχοντες		
          Στο δείγμα της έρευνας συμμετείχαν 91 μαθητές και μαθήτριες Ειδικής Αγωγής 
από τις τάξεις Γ΄ και Δ΄ δημοτικού, κατανεμημένοι όπως φαίνεται στον πίνακα 10 με 
επίσημη γνωμάτευση από δημόσια ή ιδιωτικά διαγνωστικά κέντρα (ΚΕ.Δ.Δ.Υ., ΙΠ.Υ.Θ. 
κλπ.) ότι διακρίνονται με Ε.Μ.Δ. των σχολικών τους ικανοτήτων που επικεντρώνονται 
κυρίως στην χαμηλή αναγνωστική και ορθογραφική επίδοση, στην δυσκολία 
οργάνωσης και χρήσης του γραπτού λόγου. Υπογραμμίζεται ότι αρχικά το τεστ 
δοκιμασίας δόθηκε σε 102 μαθητές, από τους oποίους εξαιρέθηκαν οι 11, με βάση τα 
αποτελέσματα των γραπτών τους που περιείχαν πολλά κενά στις απαντήσεις, γεγονός 
που καθιστούσε αδύνατη τη σύγκρισή τους με τους υπόλοιπους μαθητές.  
Στους μαθητές που συμμετείχαν στο δείγμα της έρευνας δεν 
συμπεριλαμβάνονται περιστατικά με χαμηλή νοημοσύνη, αισθητηριακά ελλείμματα, 
ψυχιατρικές, νευρολογικές ή άλλες πρωτογενείς διαταραχές. Επίσης, δεν 
συμπεριλήφθηκαν δύο μαθητές αναλφάβητοι, εννέα μαθητές με μητρική γλώσσα άλλη 
από την ελληνική και τέσσερις μαθητές λόγω σφαλμάτων στην ανταπόκριση των 
δεδομένων. Οι δε μαθητές και μαθήτριες που συμμετείχαν στο δείγμα της έρευνας 
φοιτούσαν σε δεκαπέντε δημόσια δημοτικά σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης και σε 
δύο δημοτικά σχολεία του Νομού Σερρών.         
           Στην συνέχεια παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία στους πίνακες με τα 
αντίστοιχα γραφήματα που περιγράφουν τη συνολική κατανομή αγοριών και κοριτσιών 
ξεχωριστά ανά φύλο,  ανά τάξη και συνολικά.  
       Στον Πίνακα 7 και Γράφημα 2 παρατηρούμε ότι συμμετείχαν συνολικά 39 
κορίτσια που αντιστοιχεί στο 42.9% και 52 αγόρια που αντιστοιχεί στο 57.1% του 
δείγματος.   
Πίνακας 7. Φύλο 
 
Frequency 
(Συχνότητα) 
Valid Percent 
(Έγκυρο ποσοστό) 
Cumulative Percent 
(Αθροιστική συχνότητα) 
Valid 
(Έγκυρο)  
Κορίτσια 39 42.9 42.9 
Αγόρια 52 57.1 100.0 
Total 91 100.0  
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Γράφημα 2. «Φύλο» 
 
 
 
Επίσης, στον Πίνακα 8 και Γράφημα 3 παρατηρούμε ότι οι 47 μαθητές που 
αντιστοιχούν στο 51.6% του δείγματος είναι μαθητές της Γ΄ τάξης, ενώ οι υπόλοιποι 
44, δηλαδή το 48.4% μαθητές της Δ΄ τάξης. Η γενικότερη εικόνα αποτυπώνεται στον  
 
Πίνακας 8. Τάξη 
 
Frequency 
(Συχνότητα) 
Percent 
(Ποσοστό) 
Cumulative Percent 
(Αθροιστική συχνότητα) 
Valid 
 (Έγκυρο) 
Γ Τάξη 47 51.6 51.6 
Δ Τάξη 44 48.4 100.0 
Total 91 100.0  
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Γράφημα 3.  Τάξη 
 
 
Πίνακα 9 και Γράφημα 4 όπου το 29.7% αποτελείται από (27) αγόρια Γ΄ τάξης, 
το 27.5% από (25) αγόρια της Δ΄ τάξης, το 22% από (20) κορίτσια της Γ΄ τάξης και το 
20.8% από (19) κορίτσια της Δ΄ τάξης. 
 
Πίνακας 9. Τάξη και Φύλο 
 
Frequency 
(Συχνότητα) 
Valid Percent 
(Έγκυρο ποσοστό) 
Cumulative Percent 
(Αθροιστική συχνότητα) 
Valid 
(Έγκυρο)  
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 22.0 22.0 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 29.7 51.6 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 20.8 72.5 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 27.5 100.0 
Total 91 100.0 
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Γράφημα 4.  Τάξη και Φύλο  
 
 
 
 
Σύνοψη 
         Συνοψίζοντας, αναφορικά με τα δημογραφικά στοιχεία συμπεραίνουμε ότι το 
δείγμα ήταν ισόποσα μοιρασμένο σε Γ΄ και Δ΄ τάξη, ωστόσο υπήρξε μια ελαφρώς 
μεγαλύτερη συμμετοχή από τα αγόρια. 
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2.3.	Εργαλεία	συλλογής	δεδομένων				
Για την αξιολόγηση της ορθογραφικής δεξιότητας σύμφωνα με την  Μουζάκη, 
(2010) γίνεται συνήθως χρήση άτυπων δοκιμασιών και ψυχομετρικών εργαλείων, όπου 
και οι δύο τύποι δοκιμασιών αποσκοπούν στην συλλογή αντιπροσωπευτικών δειγμάτων 
γραφής από τον μαθητή. Με την ποιοτική, αλλά και με την ποσοτική (στην παρούσα 
μελέτη) ανάλυση της συνολικής επίδοσης του μαθητή αναζητούνται σχετικά 
συμπεράσματα όπως α) με την ανταπόκρισή του μαθητή σε συγκεκριμένο διδακτικό 
πρόγραμμα και μαθησιακούς στόχους, β) με την ύπαρξη σημαντικής ορθογραφικής 
δυσκολίας και γ) με την αναπτυξιακή πορεία προς την κατάκτηση της ορθής γραφής.   
Τα συγκεκριμένα εργαλεία θεωρούνται άτυπα δεδομένου ότι δεν επιχειρούν συγκρίσεις 
με τυπικά δεδομένα προερχόμενα από τον γενικό πληθυσμό. Η χρήση άτυπων μέσων 
αποσκοπεί στην τεκμηρίωση και ερμηνεία της παραγωγής γραπτού λόγου η οποία 
μπορεί να πραγματοποιηθεί με αρκετά υψηλά ποσοστά εγκυρότητας και αξιοπιστίας 
(Seddon Johnson, Kress & Pikulski, 1987· Roe & Burns, 2011 ).  
Σύμφωνα με τα παραπάνω, η αξιολόγηση της ορθογραφικής δεξιότητας των 
μαθητών έγινε μέσω άτυπου εργαλείου συλλογής δεδομένων, με την χρήση των 
δοκιμασιών ορθογραφίας της Liz Weaver (2014) που αποτελεί ένα σύγχρονο, αλλά και 
αποτελεσματικό εργαλείο μέσω του οποίου τόσο οι δάσκαλοι, όσο και οι γονείς 
δύνανται να διαπιστώσουν σε έναν μεγάλο βαθμό τις δυσχέρειες του γραπτού λόγου 
του παιδιού τους και το οποίο ζητήθηκε προσωπικά μέσω διαδικτύου από την ίδια την 
ειδική παιδαγωγό και παιδοψυχολόγο.  
Το συγκεκριμένο τεστ αξιολόγησης αποσκοπούσε στην  συγκέντρωση 
αντιπροσωπευτικών δειγμάτων τριών παραμέτρων βάσει των ερωτημάτων της 
παρούσης έρευνας. Οι δύο παράμετροι αφορούν στην γραφή από μνήμης και στην 
γραφή με υπαγόρευση, ενώ η τρίτη αφορά στην οπτική διάκριση, απαραίτητη 
προϋπόθεση της ορθογραφικής δεξιότητας.    
           Σχετικά με την πρώτη διαδικασία για την αξιολόγηση της ορθογραφίας του 
αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης το άτυπο τεστ της Liz Weaver (2014) περιλαμβάνει 
δύο δοκιμασίες αντιπροσωπευτικές, μία με την γραφή των μικρών γραμμάτων και μία 
δεύτερη με την γραφή αντίστοιχα των κεφαλαίων γραμμάτων (βλ. Παράρτημα I).  
Η καταγραφή των αποτελεσμάτων έγινε μέσω της κλείδας αξιολόγησης 
δεξιοτήτων του γραπτού λόγου της  Liz Weaver (2014). Η καταγραφή αυτή απεικονίζει 
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την ποσοτική ανάλυση των ορθογραφικών λαθών του κάθε μαθητή ξεχωριστά (βλ. 
Παράρτημα II), βάση του οποίου έγινε και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων της 
παρούσας έρευνας. 
           Αναφορικά με την δεύτερη διαδικασία αξιολόγησης της ορθογραφίας οι μαθητές 
ελέγχθηκαν μέσω της γραφής με υπαγόρευση. Στην προσπάθεια διαμόρφωσης της 
σειράς και της δομής των λέξεων οι οποίες υπαγορεύτηκαν, ακολουθήθηκε στην ουσία 
η τακτική και τα χαρακτηριστικά που διακρίνουν ένα αξιόπιστο τεστ ορθογραφίας. 
Αντιπροσωπευτικό δείγμα ενός τεστ αποτελείται σύμφωνα με την Moats (1995) από τα 
εξής στάδια: α) Αντιπροσωπευτική δειγματοληψία του ορθογραφικού συστήματος προς 
αξιολόγηση, δεδομένου ότι κάθε ορθογραφικό σύστημα περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα 
συμβάσεων και κανόνων που αφορούν φωνογραφημικές αντιστοιχίσεις, λεξικά 
μορφήματα, γραμματικές κατηγορίες και ορθογραφικά μοτίβα. Το τεστ πρέπει να 
περιλαμβάνει λέξεις που αντιπροσωπεύουν αυτό το φάσμα, να εμπεριέχουν τόσο 
ορθογραφικά κοινές λέξεις, όσο και λέξεις λιγότερο συχνές, β) Επαρκής κάλυψη κάθε 
επιπέδου ανάπτυξης της ορθογραφικής δεξιότητας, δηλαδή το τεστ θα πρέπει να έχει 
ικανό αριθμό λέξεων (από 30 και πάνω) που να αποδίδει με επάρκεια την ορθογραφική 
δεξιότητα των μαθητών στο υφιστάμενο ηλικιακό εύρος και γ) Οικολογική εγκυρότητα, 
δηλαδή το τεστ πρέπει να περιλαμβάνει γλωσσικό υλικό οικείο στους μαθητές κυρίως 
μέσα από τα σχολικά αναγνώσματά τους με λέξεις από την διδακτέα ή διδαχθείσα ύλη 
του σχολείου.  
           Για την πραγματοποίηση αυτής της δεύτερης διαδικασίας, δηλαδή της 
ορθογραφικής παραγωγής μεμονωμένων αγγλικών λέξεων στην γραφή με υπαγόρευση 
χρησιμοποιήθηκε το άτυπο τεστ της Liz Weaver (2014), το οποίο περιλαμβάνει τρεις 
δοκιμασίες, δηλαδή γραφή με υπαγόρευση μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και 
τρισύλλαβων λέξεων αντίστοιχα (βλ. Παράρτημα I).  
Για την αξιολόγηση της ορθογραφικής δεξιότητας με υπαγόρευση, εκτός από το 
φύλλο του μαθητή για την συγκέντρωση των δεδομένων (βλ. Παράρτημα Ι) και την 
κλείδα αξιολόγησης δεξιοτήτων για την ποσοτική ανάλυση των λαθών (Weaver, 2014) 
(βλ. Παράρτημα ΙΙ) χρησιμοποιήθηκε και μία δεύτερη άτυπη κλείδα καταγραφής και 
ανάλυσης ορθογραφικών λαθών (informal spelling inventory), (βλ. Παράρτημα ΙΙΙ) για 
την πληρέστερη ανάλυση της ορθογραφικής επίδοσης των μαθητών σύμφωνα με τις 
ανάγκες της παρούσης έρευνας.  
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Σχετικά με τον αριθμό των λέξεων, αλλά και την εφαρμογή της δεύτερης 
διαδικασίας δόθηκε έμφαση στην ελληνική διάσταση και επικρατούσα εκπαιδευτική 
κατάσταση σχετικά με την μορφή, τους τύπους και τον βαθμό δυσκολίας των λέξεων 
που έχουν ήδη διδαχτεί και εξασκηθεί σχετικά οι συγκεκριμένοι μαθητές στα ελληνικά 
δημοτικά σχολεία προσφέροντας κατ΄αυτόν τον τρόπο αρκετή ευελιξία, αλλά και τις 
πρέπουσες ευκαιρίες για πιο αντικειμενική κρίση της απόδοσης των μαθητών.  
Οι 30 λέξεις που υπαγορεύτηκαν απαρτίζονται από τρεις ομάδες των δέκα 
λέξεων, αυξανόμενης δυσκολίας οι οποίες δεν σχετίζονταν σημασιολογικά μεταξύ τους, 
ανήκαν ως επί το πλείστον στην κατηγορία συχνόχρηστων λέξεων που 
περιλαμβάνονται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών της Γ΄ Τάξης Δημοτικού. 
Συγκεκριμένα το υλικό αυτό προήλθε από τα εγχειρίδια «A1 Level Student’s Book και 
Activity Book For the 3rd Grade, Magic Book 1  και το «A1 Level Student’s Book και 
Activity Book For the 3rd Grade, Magic Book 2». Οι λέξεις αποτελούνταν από δέκα 
μονοσύλλαβες, δέκα δισύλλαβες και δέκα τρισύλλαβες (βλ. Παράρτημα ΙΙ). Για την 
κατάταξη αλλά και την τεκμηρίωση προόδου και αξιολόγησης της περιεχόμενης 
διδασκαλίας, η ποσοτική εκτίμηση της ορθογραφικής ακρίβειας θεωρήθηκε 
απαραίτητη. Η δε  ποιοτική εκτίμηση της ορθογραφικής ανάπτυξης των μαθητών, με 
ανάλυση της γραφής, των επιμέρους λέξεων και μελέτης των λαθών ήταν εξίσου 
σημαντική (Μουζάκη, Πρωτόπαπας, Σιδερίδης & Σίμος, 2010). ΄ 
Σημειώνεται ότι οι λέξεις επιλέχτηκαν με τρόπο ώστε να παρέχουν όσο το 
δυνατόν πιο σαφή εικόνα της ανταπόκρισης των μαθητών με Ε.Μ.Δ. για την ανάδειξη 
των ικανοτήτων, αλλά και για την επισήμανση των λαθών που αφορούν στην 
φωνολογική και την οπτική/ ιστορική ταυτότητα των λέξεων, δεδομένου ότι ακόμη και 
η απλούστερη λέξη μπορεί να γραφτεί με λάθος τρόπο, ενώ διατηρεί την φωνολογική 
της ταυτότητα. Σε ό,τι αφορά τα φωνολογικά λάθη, δηλαδή λάθη που αλλοιώνουν την 
φωνολογική σύσταση μιας λέξης, επισημάνθηκαν λάθη όχι μόνο για παράλειψη ή 
αντικατάσταση γραφημάτων αλλά και για προσθήκη, αντιστροφή/ αντιμετάθεση 
δίψηφων ή διπλανών γραφημάτων. Σχετικά με τα οπτικά/ ιστορικά λάθη σε λέξεις με 
φθόγγους που επιτρέπουν διαφορετική γραφή του θέματος και περιορίζονται μόνο από 
την ετυμολογία τους, όπου παρατηρούνται επίσης σημαντικά λάθη στις επιμέρους 
κατηγορίες, ετυμολογικό- οπτικό λάθος σε φωνήεν, ετυμολογικό- οπτικό λάθος σε 
σύμφωνο, θεματικό λάθος ομόφωνων (ομόηχων) και συχνά μπερδεμένων λέξεων και 
οπτικό λάθος άηχου e.  Με αυτόν τον τρόπο ανιχνεύτηκαν οι αδυναμίες των μαθητών 
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στα ορθογραφημικά λάθη, δηλαδή την ορθή αντιστοιχία φωνήματος- γραφήματος και 
τα ορθογραφικά που αφορούν τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας.  
Σχετικά με την τρίτη διαδικασία δηλαδή την οπτική διάκριση μεταξύ 
ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων χρησιμοποιήθηκαν πίνακες στη δοκιμασία 
αξιολόγησης (βλ. Παράρτημα Ι), οι οποίοι προήλθαν επίσης από το άτυπο τεστ της Liz 
Weaver (2014). Αντίστοιχα η καταγραφή των αποτελεσμάτων έγινε μέσω της κλείδας 
αξιολόγησης δεξιοτήτων του γραπτού λόγου της  Liz Weaver (2014). Η καταγραφή 
αυτή απεικονίζει την ποσοτική ανάλυση των ορθογραφικών λαθών του κάθε μαθητή 
ξεχωριστά (βλ. Παράρτημα II) βάση του οποίου έγινε και η ερμηνεία των 
αποτελεσμάτων στην συγκεκριμένη αξιολόγηση. 
Η διαδικασία περιλαμβάνει έξι δοκιμασίες με τρία ζεύγη πινάκων. Το πρώτο 
ζεύγος πινάκων που αντιστοιχεί στις δύο πρώτες διαδικασίες της οπτικής διάκρισης 
όπου ζητήθηκε η κύκλωση γυρισμένων ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραμμάτων 
αντίστοιχα. Το δεύτερο ζεύγος πινάκων που περιλαμβάνει την τρίτη και την τέταρτη 
διαδικασία, όπου ζητήθηκε η κύκλωση γυρισμένων ασπρόμαυρων και έγχρωμων 
γραμμάτων μέσα στις λέξεις. Τέλος, το τρίτο ζεύγος πινάκων που περιλαμβάνει την 
πέμπτη και έκτη διαδικασία, όπου οι μαθητές κλήθηκαν να κυκλώσουν  τις γυρισμένες 
λέξεις των ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων. Οι έξι αυτές διαδικασίες 
εμπεριέχουν ένα μεγάλο πλήθος ευκαιριών για λάθη οπτικής διάκρισης και ανίχνευσης 
λαθών. 
Για την πραγματοποίηση όλων των παραπάνω διαδικασιών συλλογής 
δεδομένων δόθηκαν στους μαθητές τέσσερα φύλλα Α4, «φύλλο μαθητή», όπου το 
πρώτο φύλλο ξεκινούσε με την καταγραφή των απαραίτητων δημογραφικών και λοιπών 
στοιχείων που αποτελούνταν από ονοματεπώνυμο (φύλο), τάξη, πόλη και ημερομηνία. 
Στην συνέχεια ακολουθούσαν τα θέματα συλλογής δεδομένων της ορθογραφικής 
δοκιμασίας, (βλ. Παράρτημα Ι). Με αυτόν τον τρόπο αντλήθηκαν χρήσιμες 
πληροφορίες, τόσο για την επίδοση, όσο και για τα λάθη των συγκεκριμένων μαθητών 
στα δύο είδη ορθογραφικού έργου και της οπτικής διάκρισης μεταξύ ασπρόμαυρων και 
έγχρωμων γραφημάτων, ως απαραίτητη προϋπόθεση της ορθογραφικής παραγωγής.   
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2.4.	Διαδικασία	της	έρευνας			
          Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από τις 06 Μαρτίου του 2017 έως τις 09 Ιουνίου 
του ίδιου έτους, κατά την διάρκεια του σχολικού ωραρίου. Πριν από την έναρξη της 
διαδικασίας όμως η ερευνήτρια επιχείρησε να πιλοτάρει το τεστ δοκιμασιών για να 
προσδιοριστούν ο τρόπος, ο χρόνος, ο χώρος και οι συνθήκες διεξαγωγής του τεστ σε 
δύο δημοτικά σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης. Το αποτέλεσμα αυτής της δοκιμασίας 
συνέβαλε στην τροποποίηση της καλύτερης διατύπωσης των ερωτήσεων στο τελικό 
τεστ και στην οριοθέτηση των χρόνων του. Ο χώρος συνάντησης με τους 
συμμετέχοντες μαθητές για την πραγματοποίηση του τελικού τεστ αξιολόγησης ήταν το 
Τμήμα Ένταξης του εκάστοτε δημοτικού σχολείου. Σε κάθε συνάντηση οδηγούνταν 
στο Τμήμα Ένταξης ένας έως τρεις μαθητές, σε άμεση συνεργασία με την ειδική 
παιδαγωγό του Τμήματος Ένταξης και με την συνεργασία των ειδικών παιδαγωγών της 
παράλληλης στήριξης. Αξιοσημείωτη ήταν και η συμμετοχή των εκπαιδευτικών των 
αγγλικών, οι οποίες και οι οποίοι συμπαραστάθηκαν δυναμικά με την φυσική τους 
παρουσία στη διάρκεια της δειγματοληψίας της έρευνας. Επίσης διαπιστώθηκε πως οι 
μαθητές αισθανόταν οικεία με τον χώρο, γεγονός το οποίο διευκόλυνε την καλύτερη 
και αποδοτικότερη συμμετοχή τους.  
Αρχικά δόθηκαν στο κάθε μαθητή το τετρασέλιδο Α4 με αριθμημένα τα θέματα 
αξιολόγησης (βλ. Παράρτημα Ι) και στην συνέχεια οι παρακάτω οδηγίες: «να γραφεί το 
ονοματεπώνυμο, η τάξη, η πόλη και η ημερομηνία». Κατόπιν, αναφέρθηκαν οι 
εκφωνήσεις της κάθε άσκησης, με κατανοητό και ευκρινή τρόπο.  
            Σε ό,τι αφορά την πραγματοποίηση της έρευνας, η όλη διαδικασία 
αποτελούνταν από τρεις δοκιμασίες οι οποίες παρουσιάζονται στην συνέχεια.     
Στην δοκιμασία γραφής του αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης, σε πεζά και 
κεφαλαία γράμματα, όπου δόθηκαν οι οδηγίες να γράψουν το αλφάβητο πρώτα με 
μικρά γράμματα, στην συνέχεια με κεφαλαία και όλα σε κανονική σειρά και με καθαρά 
γράμματα. Ο δε χρόνος για τους μαθητές της Γ΄ τάξης και για κάθε διαδικασία ήταν έξι 
λεπτά της ώρας, δηλαδή για την γραφή και των δύο πρώτων αυτών θεμάτων 12 λεπτά. 
Αντίστοιχα για τους μαθητές της Δ΄ τάξης, ο χρόνος που διατέθηκε ήταν 10 λεπτά για 
την γραφή του αλφαβήτου σε πεζά και κεφαλαία γράμματα.  
Στην δοκιμασία γραφής με υπαγόρευση 30 συχνόχρηστων λέξεων υψηλής 
συχνότητας από το Σχολικό Εγχειρίδιο της Γ΄ Τάξης Δημοτικού, οι μαθητές 
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εξετάστηκαν στην ορθογραφική επίδοση των φωνογραφημικών αντιστοιχιών 
(φωνολογικά λάθη) και την ιστορική ορθογραφία των λέξεων (οπτικά λάθη).  
  Στην προσπάθεια εξεύρεσης τρόπων και τακτικών καλύτερης ενθάρρυνσης των 
μαθητών στην ανταπόκρισή τους στο τεστ και κατά την διάρκεια της οργάνωσης των 
θεμάτων του, επιχειρήθηκαν πολλές μικρές, αλλά και διαρκείας έρευνες, στην διεθνή 
και την ελληνική βιβλιογραφία, ώστε οι επιλογές των θεμάτων να διευκολύνουν την 
διαδικασία και να συμβάλλουν θετικά και αποτελεσματικά στην όλη έκβαση του εν 
λόγω τεστ. Οι δε λέξεις αντί να υπαγορεύονται (όπως συνηθίζεται), είχαν ηχογραφηθεί 
εκ των προτέρων σε CD, δεδομένου ότι σε ένα πειραματικό στάδιο προετοιμασίας του 
εργαλείου, αφού δοκιμάστηκε σε πέντε περιπτώσεις μαθητών, διαπιστώθηκε ότι τους 
ενθάρρυνε και η απόδοσή τους ήταν μεγαλύτερη από εκείνη της φυσικής/ λεκτικής 
υπαγόρευσης. Κάτι αντίστοιχο που είχε παρατηρηθεί και στις προσπάθειες της έρευνας 
των Ιταλών ερευνητών Palladino και συν. (2016), οι οποίοι το είχαν εφαρμόσει σε 
Ιταλούς μαθητές που μάθαιναν αγγλικά ως ξένη γλώσσα.  
Δεδομένης της πραγματικότητας η οποία προέκυψε από την πιλοτική δοκιμασία 
του τεστ, δόθηκαν για κάθε μονοσύλλαβη λέξη 6, για κάθε δισύλλαβη 10 και για κάθε 
τρισύλλαβη 14 δευτερόλεπτα. Ακολούθως, μετά την εκφορά της κάθε λέξης δινόταν και 
η σημασία της. Σημειώνεται ότι πριν την έναρξη της διαδικασίας δινόταν και οι 
απαραίτητες εξηγήσεις από την ερευνήτρια αναλυτικά σε κάθε μαθητή διάρκειας έως 
και 5 λεπτά. Η συγκεκριμένη διαδικασία διήρκησε συνολικά 20 λεπτά της ώρας για 
τους μαθητές της Γ΄ τάξης δημοτικού. Ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και για τους 
μαθητές της Δ΄ τάξης, με την διαφορά ότι για κάθε μονοσύλλαβη λέξη δόθηκαν 4, για 
τις δισύλλαβες 7 και για τις τρισύλλαβες 10 δευτερόλεπτα με συνολική διάρκεια 
συμπεριλαμβανομένων και των εξηγήσεων 15 λεπτά της ώρας.   
Τέλος, στην δοκιμασία οπτική διάκριση ασπρόμαυρων και έγχρωμων 
γραμμάτων και λέξεων ζητήθηκε από τους μαθητές η διάκριση μεταξύ τριών 
ασπρόμαυρων και τριών έγχρωμων πινάκων. Στους πρώτους δύο πίνακες που 
περιλάμβαναν μόνον γράμματα του αγγλικού αλφαβήτου, με κανονική, αλλά και 
ανάστροφη μορφή οι μαθητές έπρεπε να κυκλώσουν τα γυρισμένα ασπρόμαυρα και 
έγχρωμα γράμματα. Οι επόμενοι δύο πίνακες που περιείχαν απλές μονοσύλλαβες 
λέξεις, μερικές εκ των οποίων ήταν με γυρισμένα γράμματα ζητήθηκε από τους 
μαθητές να κυκλώσουν μόνο τα γυρισμένα γράμματα μέσα στις λέξεις. Στους 
τελευταίους δύο πίνακες που περιείχαν σωστές και γυρισμένες μονοσύλλαβες λέξεις, οι 
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μαθητές κλήθηκαν να διακρίνουν και να κυκλώσουν τις γυρισμένες λέξεις. Ο χρόνος 
δοκιμασίας για τους μαθητές της Γ΄ τάξης ορίστηκε σε 12 λεπτά (κατά μέσο όρο, δύο 
λεπτά για τον κάθε πίνακα) και 9 λεπτά για τους μαθητές της Δ΄ τάξης (κατά μέσο όρο, 
1.5 λεπτό για τον κάθε πίνακα). Έτσι ο συνολικός χρόνος του τεστ και στις τρεις 
δοκιμασίες ανήλθε στα 44 λεπτά για την Γ΄ τάξη και στα 34 λεπτά αντίστοιχα για την 
Δ΄ τάξη δημοτικού.  
           Για την όσο το δυνατόν καλύτερη έκβαση της προαναφερθείσας διαδικασίας των 
τριών δοκιμασιών δειγματοληψίας της έρευνας, η παρακολούθηση των μαθητών κατά 
την διάρκεια της διαδικασίας, τόσο από την ερευνήτρια, όσο και από τους λοιπούς 
ειδικούς παιδαγωγούς ήταν διακριτική. Αξιοσημείωτο ήταν επίσης και το γεγονός ότι 
καμία μαθήτρια και ουδείς μαθητής εισήλθε, ή εξήλθε του Τμήματος Ένταξης με 
δυσαρέσκεια, ή απροθυμία.  
Το γεγονός της ενθάρρυνσης των μαθητών από την ερευνήτρια, η αίσθηση της 
άνεσης και εμπιστοσύνης των μαθητών στο πρόσωπό της και η οικειότητά τους με τον 
χώρο του Τμήματος Ένταξης αποτέλεσαν πολύ θετικά και ενθαρρυντικά στοιχεία για 
την καλύτερη έκβαση της όλης διαδικασίας.    
  
2.5.	Ανάλυση	των	δεδομένων				
Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποιήθηκε περιγραφική και επαγωγική στατιστική. 
Συγκεκριμένα στην περιγραφική στατιστική παρουσιάστηκαν τα χαρακτηριστικά του 
δείγματος με χρήση ποσοστών (percent) αλλά και του αμερόληπτου εκτιμητή της μέσης 
τιμής (mean).  
Στην επαγωγική στατιστική διερευνήθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα. 
Συγκεκριμένα τα πρώτα τρία ερευνητικά ερωτήματα απαντήθηκαν περιγραφικά επίσης 
με χρήση ποσοστών και του αμερόληπτου εκτιμητή της μέσης τιμής καθώς δεν υπήρχε 
ανάγκη για έλεγχο υποθέσεων.  
Στο τέταρτο ερευνητικό ερώτημα έγινε χρήση του μη παραμετρικού ελέγχου 
Kruskal Wallis καθώς αφενός το δείγμα χωρίζεται σε περισσότερες από δύο κατηγορίες 
με βάση το φύλο και την τάξη αφετέρου σε κάθε κατηγορία υπάρχουν λιγότερες από 30 
παρατηρήσεις με αποτέλεσμα να μην μπορεί να χρησιμοποιηθεί το Κ.Ο.Θ. (κεντρικό 
οριακό θεώρημα) σύμφωνα με το οποίο η μέση τιμή ακολουθεί ασυμπτωτικά την 
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κανονική κατανομή. Ο όρος ασυμπτωτικά αναφέρεται στις περιπτώσεις όπου το πλήθος 
των στοιχείων από τα οποία εξάγεται η μέση τιμή είναι μεγαλύτερος ή ίσος του 30 και 
σε αυτές τις περιπτώσεις προτιμώνται τα παραμετρικά τεστ έναντι των μη 
παραμετρικών. Στο μη παραμετρικό τεστ Kruskal Wallis η αρχική υπόθεση είναι ότι οι 
μεταβλητές είναι ανεξάρτητες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig ≥0.05 και η 
εναλλακτική ότι είναι εξαρτημένες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig<0.05.  
Στο πέμπτο ερευνητικό ερώτημα χρησιμοποιήθηκε το παραμετρικό t-test για 
ανεξάρτητα δείγματα για τον έλεγχο ισότητας  των μέσων τιμών (equality of means) για 
τα λάθη γραφή από μνήμης και οπτικής διάκρισης καθώς αφενός το δείγμα χωρίζεται 
σε δύο κατηγορίες με βάση την τάξη αφετέρου το πλήθος των στοιχείων σε κάθε 
κατηγορία είναι μεγαλύτερο των 30.  
Η αρχική υπόθεση είναι ότι οι μέσες τιμές είναι ίσες και γίνεται δεκτή όταν 
Assymp.Sig ≥0.05 και η εναλλακτική ότι διαφέρουν και γίνεται δεκτή όταν 
Assymp.Sig<0.05. Ομοίως το ίδιο τεστ χρησιμοποιήθηκε για τον έλεγχο ισότητας των 
μέσων τιμών για το σύνολο των σωστών και των λανθασμένων απαντήσεων 
υπαγόρευσης. Για τα επιμέρους λάθη υπαγόρευσης ωστόσο χρησιμοποιήθηκε το μη 
παραμετρικό τεστ Man Whitney καθώς αφενός το δείγμα χωρίζεται σε δύο κατηγορίες 
με βάση την τάξη αφετέρου το πλήθος στοιχείων για κάθε κατηγορία είναι 10 καθώς 
αναφέρεται στο πλήθος των λέξεων (μονοσύλλαβες, δισύλλαβες, τρισύλλαβες).  
Η αρχική υπόθεση είναι ότι οι μεταβλητές κάθε φορά που εξετάζονται είναι 
ανεξάρτητες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig≥0.05 και η εναλλακτική ότι είναι 
εξαρτημένες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig<0.05 (Μαχαίρα-Κολυβά &  Μπόρα-
Σέντα, 2014).  
           Οι στατιστικές αναλύσεις στην παρούσα μελέτη έγιναν με το πακέτο λογισμικού 
IBM SPSS Statistics V24 για Windows.    
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Κεφάλαιο	3		
 
Αποτελέσματα	της	έρευνας	
 
        Στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης. 
Αρχικά θα γίνει μια περιγραφή των στοιχείων του δείγματος και έπειτα θα 
διερευνηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα. 
 
3.1.	Περιγραφική	στατιστική	
Στην ενότητα της περιγραφικής στατιστικής αναγράφονται τα χαρακτηριστικά 
του δείγματος, στην γραφή από μνήμης (σε πεζά και κεφαλαία γράμματα), στις 
υπαγορεύσεις (των μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και .τρισύλλαβων) λέξεων και στην 
οπτική διάκριση (ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων). 
 
3.1.1.	Γραφή	από	μνήμης	
Πεζά γράμμaτα 
         Ο Πίνακας 10 παρουσιάζει την συμπεριφορά των μαθητών στην κατηγορία πεζά 
γράμματα. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 15.68 σωστές 
απαντήσεις, 6.84 λανθασμένες και παραλείψεις 3.48. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται και 
από το Γράφημα 5 όπου επί του συνόλου των απαντήσεων η πλειοψηφία απάντησε 
σωστά με ποσοστό 60.31%, λανθασμένα το 26.29% ενώ παραλείψεις σημειώθηκαν σε 
ποσοστό 13.4%. επίδοση. 
 
Πίνακας 10. Μέσοι όροι στα πεζά γράμματα 
           Σωστά          Λάθη Παραλείψεις 
N Valid  (Έγκυρο) 91 91 91 
Missing  (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
            Mean (Μέση τιμή) 15.6813 6.8352 3.4835 
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Γράφημα 5.  Ποσοστά στα πεζά γράμματα 
 
 
          
 
 
  
 
 
 
 
Στον Πίνακα 11 παρατηρούμε τον μέσο όρο των λαθών στην κατηγορία πεζά 
γράμματα. Παρατηρούμε ότι ο κύριος λόγος των λαθών ήταν η καθρεπτική γραφή με 
μέσο όρο 3.18, ακολουθούν τα λάθη στα πεζά- κεφαλαία με μέση τιμή 2.31 και τέλος 
τα άλλα λάθη με μέση τιμή 1.35. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται και από το Γράφημα 6 
όπου επί του συνόλου των λαθών η πλειοψηφία είχε λάθη στην καθρεπτική γραφή με 
ποσοστό 46.4%, έπειτα στα πεζά- κεφαλαία με 33.8% και τέλος άλλα λάθη με ποσοστό 
19.8%. 
 
Πίνακας 11. Μέσοι όροι λαθών στα πεζά γράμματα 
   Καθρεπτική γραφή Λάθη στα πεζά κεφαλαία  Άλλα λάθη  
N Valid  (Έγκυρο) 91 91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
          Mean (Μέση τιμή) 3.1758 2.3077 1.3516 
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                               Γράφημα 6.  Κατανομή λαθών στα πεζά γράμματα  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
         Συνοψίζοντας, συμπεραίνουμε ότι στην πλειοψηφία τους οι μαθητές απάντησαν 
σωστά στα πεζά γράμματα ενώ οι παραλείψεις ήταν περίπου οι μισές από τα λάθη. 
Αναφορικά με τα λάθη περίπου τα μισά έγιναν στην καθρεπτική γραφή, το ένα τρίτο 
στα πεζά- κεφαλαία και τέλος τα υπόλοιπα ήταν άλλα λάθη. 
Κεφαλαία γράμματα 
         Ο Πίνακας 12 παρουσιάζει την συμπεριφορά των μαθητών στην κατηγορία 
κεφαλαία γράμματα. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 16.38 σωστές 
απαντήσεις, 5.99 λανθασμένες και παραλείψεις 3.63. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται και 
από το Γράφημα 7 όπου επί του συνόλου των απαντήσεων η πλειοψηφία απάντησε 
σωστά με ποσοστό 63.02%, λανθασμένα  το 23.03% ενώ παραλείψεις σημειώθηκαν σε 
ποσοστό 13.95%. 
Πίνακας 12. Μέσοι όροι στα κεφαλαία γράμματα 
  Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
N  Valid  (Έγκυρο) 91 91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
             Mean (Μέση τιμή) 16.3846 5.9890 3.6264 
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                             Γράφημα 7.  Ποσοστά στα κεφαλαία γράμματα 
 
 
         
 
 
 
 
 
 
 
   
Στον Πίνακα 13 παρατηρούμε τον μέσο όρο των λαθών στη κατηγορία 
κεφαλαία γράμματα. Παρατηρούμε ότι ο κύριος λόγος των λαθών ήταν τα λάθη στα 
κεφαλαία- πεζά με μέσο όρο 2.84, ακολουθούν τα λάθη στην καθρεπτική γραφή με 
μέση τιμή 1.74 και τέλος τα άλλα λάθη με μέση τιμή 1.41. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται 
και από το Γράφημα 8 όπου επί του συνόλου των λαθών η πλειοψηφία είχε λάθη στα 
πεζά κεφαλαία με ποσοστό 47.43%, έπειτα στη καθρεπτική γραφή με 29.04% και τέλος 
άλλα λάθη με ποσοστό 23.53%. 
 
Πίνακας 13. Μέσοι όροι λαθών στα κεφαλαία γράμματα 
 Καθρεπτική γραφή Λάθη στα κεφαλαία πεζά Άλλα λάθη  
N Valid (Έγκυρο)   91 91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
              Mean (Μέση τιμή) 1.7363 2.8352 1.4066 
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Γράφημα 8.  Κατανομή λαθών στα κεφαλαία γράμματα  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
      Συνοψίζοντας, συμπεραίνουμε ότι στην πλειοψηφία τους οι μαθητές απάντησαν 
σωστά στα κεφαλαία γράμματα ενώ τα λάθη ήταν περισσότερα από τις παραλείψεις και 
περίπου διπλάσια. Αναφορικά με τα λάθη περίπου τα μισά έγιναν στα κεφαλαία- πεζά, 
περίπου το ένα τρίτο στην καθρεπτική γραφή και τέλος περίπου το ένα τέταρτο στα 
άλλα λάθη. 
	
3.1.2.	Υπαγορεύσεις	
 
Ο Πίνακας 14 παρουσιάζει την  συμπεριφορά των μαθητών στην κατηγορία 
υπαγορεύσεις. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 21.86 λανθασμένες 
απαντήσεις και 8.13 σωστές. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται και από το Γράφημα 9 όπου 
επί του συνόλου των απαντήσεων η πλειοψηφία απάντησε λανθασμένα με ποσοστό 
72.89% και σωστά το 27.11% 
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Πίνακας 14. Μέσοι όροι στις υπαγορεύσεις 
 Σωστά Λάθη 
N Valid (Έγκυρο)  91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 
             Mean (Μέση τιμή) 8.1319 21.8681 
 
Γράφημα 9.  Ποσοστά στις υπαγορεύσεις  
 
 
Ο Πίνακας 15 παρουσιάζει τους μέσους όρους των φωνολογικών και οπτικών 
λαθών ανά λέξη. Παρατηρούμε ότι ελαφρώς περισσότερα ήταν τα φωνολογικά λάθη. Η 
ίδια εικόνα και στο Γράφημα 10 με χρήση ποσοστών. 
 
Πίνακας 15. Μέσοι όροι λαθών/λέξη στις υπαγορεύσεις 
 Φωνολογικά λάθη Μη φωνολογικά λάθη-Οπτικά λάθη 
N Valid  (Έγκυρο)  30 30 
                   Mean (Μέση τιμή) 59.833 51.56 
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Γράφημα 10.  Ποσοστά λαθών στις υπαγορεύσεις σχετικά με φωνολογικά-οπτικά 
λάθη    
 
       
 
 
 
 
 
 
 
 Ο Πίνακας 16 παρουσιάζει την συμπεριφορά των μαθητών στα λάθη της κατηγορίας 
υπαγορεύσεις. Επισημαίνουμε ότι οι μέσοι όροι αναφέρονται σε λάθη/λέξη και όχι σε 
λάθη/μαθητή. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 23.3 λανθασμένες 
στην παράλειψη γραφήματος, 20.86 ετυμολογικά σε σύμφωνο, 19.976 ετυμολογικά σε 
φωνήεν, 13.9 αντικατάσταση γραφήματος, 13.1 αντιστροφή (αντιμετάθεση) διπλανών 
γραμμάτων, 9.66 άηχο «e», 9.53 προσθήκη γραφήματος και 1.26 ομόφωνα. Η ίδια 
εικόνα αποτυπώνεται και από το Γράφημα 11 όπου επί του συνόλου των λαθών το 
20.9% ήταν λανθασμένες στην παράλειψη γραφήματος, το 18.7% ετυμολογικά σε 
σύμφωνο, το 17.7% ετυμολογικά σε φωνήεν, το 12.5% αντικατάσταση γραφήματος, το 
11.8% αντίστροφη (αντιμετάθεση) διπλανών γραμμάτων, το 8.7% άηχο «e» , το 8.6% 
προσθήκη γραφήματος και το 1.1% ομόφωνα. 
Πίνακας 16. Μέσοι όροι λανθασμένων/λέξη στις υπαγορεύσεις 
 
Αντικατάσταση 
γραφήματος 
Παράλειψη 
γραφήματος 
Προσθήκη 
γραφήματος 
Αντιστροφή 
(αντιμετάθεση) 
διπλανών 
γραμ/των 
Ετυμολογικά 
σε φωνήεν 
Ετυμολογικά 
σε σύμφωνο 
Άηχο 
«e» Ομόφωνα 
N Valid 
(Έγκυρο) 
30 30 30 30 30 30 30 30 
Mean 
(Μέση τιμή) 
13.9 23.3 9.53 13.1 19.76 20.86 9.66 1.26 
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                Γράφημα 11 .  Ποσοστά λαθών στις υπαγορεύσεις  
        
 
 
 
 
 
 
 
 
Τέλος τα Γραφήματα 12 και 13 παρουσιάζουν την κατανομή των φωνολογικών και 
οπτικών λαθών αντίστοιχα. Παρατηρούμε ότι τα κύρια φωνολογικά λάθη ήταν η 
παράλειψη γραφήματος με ποσοστό 38.94%, έπειτα η αντικατάσταση γραφήματος με 
23.23%, στη συνέχεια η αντιστροφή (αντιμετάθεση) διπλανών γραμμάτων με 21.89% 
και τέλος η προσθήκη γραφήματος με 15.93%. Αναφορικά με τα οπτικά λάθη ο κύριος 
όγκος των λαθών έγινε στα ετυμολογικά σε σύμφωνο και φωνήεν με ποσοστά 40.47% 
και 38.33% αντίστοιχα, έπειτα στο άηχο «e» με 18.75% και τέλος στα ομόφωνα με 
2.46%. 
 
              Γράφημα 12.  Κατανομή φωνολογικών λαθών  
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                               Γράφημα 13.  Κατανομή οπτικών λαθών  
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
      Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές δυσκολεύτηκαν στις υπαγορεύσεις 
καθώς η μεγάλη πλειοψηφία (7 στους 10) υπέπεσε σε λάθη. Αναφορικά με τα λάθη 
αυτά ήταν σχεδόν ισόποσα μοιρασμένα σε φωνολογικά και οπτικά. Σχετικά με τα 
φωνολογικά λάθη ο κύριος όγκος λαθών εντοπίστηκε στην παράλειψη γραφήματος, 
έπειτα στην αντικατάσταση γραφήματος και αντιστροφή διπλανών γραμμάτων και 
τέλος στην προσθήκη γραφήματος. Σχολιάζοντας τα οπτικά λάθη ο κύριος όγκος λαθών 
εντοπίστηκε στα ετυμολογικά σε σύμφωνο και ετυμολογικά σε φωνήεν, λίγα λάθη 
έγιναν στο άηχο «e» και σχεδόν καθόλου στα ομόφωνα. 
 
3.1.3.	Οπτική	διάκριση	
 
Ασπρόμαυρα γραφήματα 
         Ο Πίνακας 17 παρουσιάζει την συμπεριφορά των μαθητών στην κατηγορία 
ασπρόμαυρα γραφήματα. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 19.75 
σωστές απαντήσεις, 10.25 παραλείψεις και 5.38 λανθασμένες. Η ίδια εικόνα 
αποτυπώνεται και από το Γράφημα 14 όπου επί του συνόλου των απαντήσεων η 
πλειοψηφία απάντησε σωστά με ποσοστό 55.81%, παραλείψεις το 28.98% και 
λανθασμένα  το 15.22%. 
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Πίνακας 17. Μέσοι όροι στα ασπρόμαυρα γραφήματα 
 Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
N Valid (Έγκυρο)  91 91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
          Mean  (Μέση τιμή) 19.7473 5.3846 10.2527 
 
                              Γράφημα 14.  Ποσοστά στα ασπρόμαυρα γραφήματα  
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
      Διαπιστώνεται ότι στην πλειοψηφία τους οι μαθητές απάντησαν σωστά στα 
ασπρόμαυρα γραφήματα ενώ οι παραλείψεις ήταν περίπου διπλάσιες από τα λάθη. 
 
Έγχρωμα γραφήματα 
         Ο Πίνακας 18 παρουσιάζει την συμπεριφορά των μαθητών στην κατηγορία 
έγχρωμα γραφήματα. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είχαν κατά μέσο όρο 22.47 σωστές 
απαντήσεις, 7.52 παραλείψεις και 3.51 λανθασμένες.  
 
Πίνακας 18. Μέσοι όροι στα έγχρωμα γραφήματα 
 Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
N Valid  (Έγκυρο) 91 91 91 
Missing (Εκλιπόντα στοιχεία) 0 0 0 
           Mean  (Μέση τιμή) 22.4725 3.5055 7.5165 
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Η εικόνα του πίνακα 18 αποτυπώνεται σε μορφή ποσοστών στο Γράφημα 15. 
Όπως παρατηρούμε, επί του συνόλου των απαντήσεων η πλειοψηφία των μαθητών έχει 
απαντήσει σωστά με μεγάλο ποσοστό το οποίο ανέρχεται στο 67.09%, οι δε 
παραλείψεις τους ανέρχονται  στο 22.44% , ενώ οι λανθασμένες απαντήσεις ανέρχονται 
στο 10.47%. 
 
                     Γράφημα 15.  Ποσοστά στα έγχρωμα γραφήματα  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
      Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές στην μεγάλη πλειοψηφία τους, σχεδόν 
επτά στους δέκα μαθητές έχει απαντήσει σωστά στην διάκριση των έγχρωμων 
γραφημάτων. Όπως διακρίνεται και στο παραπάνω γράφημα, οι παραλείψεις των 
μαθητών ανέρχονται περίπου στο διπλάσιο ποσοστό από εκείνο των λαθών τους.    
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3.2.	Επαγωγική	στατιστική    	
Στην ενότητα αυτή εξετάζονται τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης. 
3.2.1.	Η	συχνότητα	των	ορθογραφικών	λαθών	των	μαθητών	Γ΄	και	Δ΄	
δημοτικού	 με	 Ε.Μ.Δ.	 στην	 γραφή	 από	 μνήμης	 του	 αγγλικού	
αλφαβήτου	σε	πεζά	και	κεφαλαία	γράμματα	
 
        Στο σημείο αυτό θα παρουσιαστεί περιγραφικά με χρήση μέσων όρων και 
ποσοστών η  συμπεριφορά των μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. σχετικά με την 
συχνότητα των ορθογραφικών λαθών κατά τη γραφή από μνήμης του αγγλικού 
αλφαβήτου για τα πεζά και κεφαλαία γράμματα.  
        Ο Πίνακας 19 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τα πεζά γράμματα ως προς 
τη τάξη. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο περισσότερες 
σωστές απαντήσεις, λιγότερα συνολικά και επιμέρους λάθη σε όλες τις κατηγορίες και 
λιγότερες παραλείψεις. Η ίδια εικόνα αποτυπώνεται και στο Γράφημα 16 όπου το 
ποσοστό των σωστών απαντήσεων είναι μεγαλύτερο στους μαθητές της Δ΄ τάξης ενώ 
μικρότερα είναι τα ποσοστά των λανθασμένων απαντήσεων και των παραλείψεων.  
Πεζά γράμματα  
Πίνακας 19.  Περιγραφικά στοιχεία για τα πεζά γράμματα ως προς την τάξη  
 
Τάξη N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
    Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Std. Error Mean 
(Τυπ.Διάφ.σφάλματος) 
Πεζά γράμματα σωστά Γ΄ Τάξη 47 14.5106 2.04166 .29781 
Δ΄ Τάξη 44 16.9318 1.60519 .24199 
Πεζά γράμματα λάθη Γ΄Τάξη 47 7.5532 1.66562 .24296 
Δ΄Τάξη 44 6.0682 1.60519 .24199 
Πεζά γράμματα παραλείψεις Γ΄ Τάξη 47 3.9362 2.15088 .31374 
Δ΄ Τάξη 44 3.0000 1.23890 .18677 
Πεζά γράμματα λάθη στην 
καθρεπτική γραφή 
Γ΄ Τάξη 47 3.5532 1.07962 .15748 
Δ΄ Τάξη 44 2.7727 .88564 .13351 
Πεζά γράμματα λάθη στα 
πεζά- κεφαλαία 
Γ΄ Τάξη 47 2.6170 .79545 .11603 
Δ΄ Τάξη 44 1.9773 .76215 .11490 
Πεζά γράμματα άλλα λάθη  Γ΄ Τάξη 47 1.3830 .87360 .12743 
Δ΄ Τάξη 44 1.3182 .73998 .11156 
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Γράφημα 16.  Ποσοστά στα πεζά γράμματα ως προς την τάξη 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Στο Γράφημα 17 φαίνεται ότι δεν υπάρχει διαφορά στις δύο τάξεις σχετικά με την 
κατανομή των λανθασμένων απαντήσεων. 
 
Γράφημα 17.  Κατανομή λαθών στα πεζά γράμματα ως προς την τάξη  
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         Ο Πίνακας 20 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία σε ό,τι αφορά τα κεφαλαία 
γράμματα ως προς τη τάξη. Εξ αυτών των αποτελεσμάτων παρατηρούμε ότι οι μαθητές 
της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο περισσότερες σωστές απαντήσεις, λιγότερα 
συνολικά και επιμέρους λάθη σε όλες τις κατηγορίες εκτός από την κατηγορία άλλα 
λάθη. Επιπλέον, έχουν σημειώσει και λιγότερες παραλείψεις εν συγκρίσει με τους 
μαθητές της Γ΄ τάξης. 
  
Κεφαλαία γράμματα 
  
Πίνακας 20.  Περιγραφικά στοιχεία για τα κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη  
 
Τάξη N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
(Τυπική απόκλιση) 
Std. Error Mean 
(Τυπ.Διάφ.σφάλματος) 
  Σωστά Γ΄ Τάξη 47 15.2128 2.02094 .29478 
Δ΄ Τάξη 44 17.6364 1.47996 .22311 
Λάθη Γ΄ Τάξη 47 6.5106 1.26615 .18469 
Δ΄ Τάξη 44 5.4318 1.40427 .21170 
Ππαραλείψεις Γ΄ Τάξη 47 4.2766 1.97487 .28806 
Δ΄ Τάξη 44 2.9318 1.31887 .19883 
Καθρεπτική γραφή Γ΄ Τάξη 47 2.0426 .80643 .11763 
Δ΄ Τάξη 44 1.4091 .81606 .12303 
Λάθη στα πεζά-  
κεφαλαία 
Γ΄ Τάξη 47 3.0851 .71717 .10461 
Δ΄ Τάξη 44 2.5682 .84627 .12758 
Άλλα λάθη  Γ΄ Τάξη 47 1.3830 .57306 .08359 
Δ΄ Τάξη 44 1.4318 .72810 .10976 
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Η εικόνα του πίνακα 20 αποτυπώνεται στο Γράφημα 18 όπου το ποσοστό των 
σωστών απαντήσεων είναι μεγαλύτερο στους μαθητές της Δ΄ τάξης ενώ ταυτόχρονα 
μικρότερα είναι τα ποσοστά των λανθασμένων απαντήσεων και των παραλείψεων. 
Γράφημα 18.  Ποσοστά στα κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη 
 
 
 
 
 
 
 
 
Στο Γράφημα 19 φαίνεται ότι υπάρχει διαφορά στις δύο τάξεις σχετικά με την 
κατανομή των λανθασμένων απαντήσεων καθώς οι μαθητές της Δ΄ τάξης κάνουν 
περισσότερα άλλα λάθη και λιγότερα λάθη κυρίως στην καθρεπτική γραφή.  
Γράφημα 19.  Κατανομή λαθών στα κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη  
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Γράφημα 20, όπου παρουσιάζεται η συνολική εικόνα του ερευνητικού 
ερωτήματος σχετικά με τον μέσο όρο σωστών και λανθασμένων απαντήσεων. 
  
Γράφημα 20.  Μέσοι όροι για πεζά και κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη  
 
 
 
 
Σύνοψη 
      Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη απόδοση 
από τους μαθητές της Γ΄ τάξης στα πεζά και κεφαλαία γράμματα καθώς είχαν 
περισσότερες σωστές απαντήσεις, λιγότερες λανθασμένες και λιγότερες παραλείψεις. 
Τέλος οι αποδόσεις στα κεφαλαία γράμματα φαίνεται να είναι ελαφρώς καλύτερες και 
στις δύο τάξεις. 
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3.2.2.	 Η	 επίδοση	 των	 μαθητών	 Γ΄	 και	 Δ΄	 δημοτικού	 με	 Ε.Μ.Δ.	 στην	
γραφή	με	υπαγόρευση	μονοσύλλαβων,	δισύλλαβων	και	τρισύλλαβων	
λέξεων	 της	 αγγλικής	 γλώσσας	 ως	 προς	 τα	 φωνολογικά	 και	 οπτικά	
λάθη	
        Στο σημείο αυτό θα παρουσιαστεί περιγραφικά με χρήση μέσων όρων και 
ποσοστών η επίδοση μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. κατά τη γραφή με 
υπαγόρευση στην αγγλική γλώσσα μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και τρισύλλαβων 
λέξεων ως προς τα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Δεδομένου ότι σε κάθε τάξη έχουμε 
περίπου 45 άτομα η επίδοση θα χαρακτηριστεί ως υψηλή αν ο μέσος όρος των λαθών 
βρίσκεται στο διάστημα [0-15), μέση στο διάστημα [15-30) και χαμηλή στο διάστημα 
[30-45].  
        Ο Πίνακας 21 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τα φωνολογικά και οπτικά 
λάθη στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς τη τάξη. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ 
τάξης έχουν κατά μέσο όρο λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Η επίδοση των 
μαθητών της Γ΄ και Δ΄ τάξης στα φωνολογικά  λάθη μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση, 
ενώ στα οπτικά μέση για την Δ΄ τάξη και χαμηλή για την Γ΄.  
Μονοσύλλαβες λέξεις  
 
Πίνακας 21. Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
μονοσύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 Φωνολογικά Γ΄ τάξης Φωνολογικά Δ΄ τάξης Οπτικά Γ΄ Οπτικά Δ΄ 
N Valid (Έγκυρο)  10 10 10 10 
Missing 
(Εκλιπόντα στοιχεία) 
0 0 0 0 
           Mean  (Μέση τιμή) 25.4000 21.3000 32.3000 25.8000 
            Std. Deviation 
           (Τυπική απόκλιση) 
5.73876 3.65300 9.56905 7.59825 
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Το Γράφημα 21 παρουσιάζει ότι δεν υπάρχει διαφορά στην κατανομή των 
λαθών υπαγόρευσης μεταξύ της Γ΄ και της Δ΄ τάξης. 
Γράφημα 21.  Κατανομή λαθών υπαγόρευσης/λέξη στις μονοσύλλαβες λέξεις ως 
προς την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
         
  
Ο Πίνακας 22 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τα φωνολογικά λάθη 
και οπτικά λάθη στις δισύλλαβες λέξεις ως προς τη τάξη. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές 
της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Η επίδοση 
των μαθητών της Γ΄ και Δ΄ τάξης μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση στα οπτικά λάθη 
ενώ μέση στα φωνολογικά λάθη για τους μαθητές της Δ΄ τάξης και χαμηλή στα 
φωνολογικά για τους μαθητές της Γ΄ τάξης.  
Δισύλλαβες λέξεις  
 
Πίνακας 22.  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
δισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη 
 Φωνολογικά Γ΄ Φωνολογικά Δ΄ Οπτικά Γ΄ Οπτικά Δ΄ 
N Valid  (Έγκυρο) 10 10 10 10 
Missing 
(Εκλιπόντα στοιχεία) 
0 0 0 0 
             Mean   (Μέση τιμή) 31.2000 23.6000 24.4000 18.3000 
             Std. Deviation   
             (Τυπική απόκλιση) 
5.28730 3.47051 5.54176 3.43350 
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Το Γράφημα 22 παρουσιάζει ότι δεν υπάρχει διαφορά στην κατανομή των 
λαθών υπαγόρευσης μεταξύ της Γ΄ και της Δ΄ τάξης. 
 
Γράφημα 22 .  Κατανομή  λαθών υπαγόρευσης/λέξη στις δισύλλαβες λέξεις ως 
προς την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
 
       Ομοίως ο Πίνακας 23 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τα φωνολογικά 
λάθη και οπτικά λάθη στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς τη τάξη. Παρατηρούμε ότι οι 
μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Η 
επίδοση των μαθητών της Γ΄ και Δ΄ τάξης μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση στα οπτικά 
λάθη ενώ χαμηλή στα φωνολογικά λάθη για τους μαθητές Γ΄ και Δ΄ τάξης.  
Τρισύλλαβες λέξεις  
 
Πίνακας 23. Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
τρισύλλαβες ως προς την τάξη  
 Φωνολογικά Γ΄ Φωνολογικά Δ΄ Οπτικά Γ΄ Οπτικά Δ΄ 
N Valid  (Έγκυρο) 10 10 10 10 
Missing 
(Εκλιπόντα στοιχεία) 
0 0 0 0 
            Mean  (Μέση τιμή) 44.2000 33.8000 29.9000 24.0000 
Std. Deviation 
      (Τυπική απόκλιση) 
7.16163 6.12463 8.74897 7.70281 
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Το Γράφημα 23 παρουσιάζει την συνολική εικόνα του ερευνητικού ερωτήματος 
για την κατανομή των λαθών υπαγόρευσης στις τρισύλλαβες λέξεις, ως προς την τάξη. 
όπως φαίνεται δεν υπάρχει διαφορά στην κατανομή των λαθών υπαγόρευσης μεταξύ 
της Γ΄ και της Δ΄ τάξης. 
 
Γράφημα 23.  Κατανομή  λαθών υπαγόρευσης/λέξη στις τρισύλλαβες λέξεις ως 
προς την τάξη  
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Συνολική εικόνα ερωτήματος 
Γράφημα 24.  Μέσοι όροι λαθών υπαγόρευσης ως προς το είδος της λέξης και ως 
προς την τάξη  
 
 
Σύνοψη 
       Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι σε κάθε είδος λέξης (μονοσύλλαβες, δισύλλαβες, 
τρισύλλαβες) οι μαθητές της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη απόδοση από τους μαθητές της 
Γ΄ τάξης καθώς είχαν λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Σχετικά με την επίδοση 
τους αυτή μπορεί να χαρακτηριστεί μέση σε όλες τις περιπτώσεις εκτός της χαμηλής 
επίδοσης των μαθητών της Γ΄ τάξης στα οπτικά στις μονοσύλλαβες, στα φωνολογικά 
στις δισύλλαβες και στις τρισύλλαβες και των μαθητών της Δ΄ τάξης στα φωνολογικά 
στις τρισύλλαβες. Γενικότερα, δεν υπάρχει διαφορά στον τρόπο με τον οποίο 
κατανέμονται τα λάθη στις δύο τάξεις σε φωνολογικά και οπτικά. 
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3.2.3.	Η	συχνότητα	των	ορθογραφικών	λαθών	των	μαθητών	Γ΄	και	Δ΄		
δημοτικού	με	Ε.Μ.Δ.	στην	οπτική	διάκριση	μεταξύ	ασπρόμαυρων	και	
έγχρωμων	γραφημάτων	(γραμμάτων	και	λέξεων)	
 
       Στο σημείο αυτό θα παρουσιαστεί περιγραφικά με χρήση μέσων όρων και 
ποσοστών η συχνότητα των ορθογραφικών λαθών στην οπτική διάκριση.  
       Ο Πίνακας 24 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τις σωστές-λανθασμένες 
απαντήσεις και παραλείψεις ως προς την τάξη στην κατηγορία ασπρόμαυρα 
γραφήματα. Όπως παρατηρείται, οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο 
λιγότερα συνολικά λάθη και λιγότερες παραλείψεις και  σχετικά πολύ περισσότερες 
σωστές απαντήσεις.  
 
Ασπρόμαυρα γραφήματα  
 
Πίνακας 24.  Περιγραφικά στοιχεία για τα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς 
την τάξη  
 
Τάξη N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Std. Error Mean 
(Τυπ.Διάφ.σφάλματος) 
Σωστά Γ΄ Τάξη 47 18.1702 1.91469 .27929 
Δ΄ Τάξη 44 21.4318 2.46272 .37127 
Λάθη Γ΄ Τάξη 47 6.2553 1.16969 .17062 
Δ΄ Τάξη 44 4.4545 1.17046 .17645 
Παραλείψεις Γ΄ Τάξη 47 11.8298 1.91469 .27929 
Δ΄ Τάξη 44 8.5682 2.46272 .37127 
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Στο Γράφημα 25 παρουσιάζεται η εικόνα του πίνακα 24, αλλά με χρήση 
ποσοστών. 
 
Γράφημα 25.  Ποσοστά για τα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς την τάξη  
       
 
 
 
 
 
 
 
 Ο Πίνακας 25 παρουσιάζει τα περιγραφικά στοιχεία για τις σωστές-
λανθασμένες απαντήσεις και παραλείψεις ως προς την τάξη στη κατηγορία έγχρωμα 
γραφήματα. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
συνολικά λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερα σωστά. Η εικόνα του πίνακα 
25 αποτυπώνεται στο Γράφημα 26, με την χρήση των ποσοστών. 
 
Έγχρωμα γραφήματα  
 
Πίνακας 25. Περιγραφικά στοιχεία για τα έγχρωμα γραφήματα ως προς την 
τάξη  
 
Τάξη N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation   
(Τυπική απόκλιση) 
Std. Error Mean  
(Τυπ.Διάφ.σφάλματος) 
Έγχρωμα 
σωστά 
Γ΄ Τάξη 47 21.3830 2.14226 .31248 
Δ΄ Τάξη 44 23.6364 1.98940 .29991 
Έγχρωμα 
λάθη 
Γ΄ Τάξη 47 4.0426 1.14127 .16647 
Δ΄ Τάξη 44 2.9318 1.02066 .15387 
Έγχρωμα 
παραλείψεις 
Γ΄ Τάξη 47 8.5957 2.14334 .31264 
Δ΄ Τάξη 44 6.3636 1.98940 .29991 
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Γράφημα 26.  Ποσοστά για τα έγχρωμα γραφήματα ως προς την τάξη  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
          Γράφημα 27.  Μέσοι όροι για την οπτική διάκριση ως προς την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
         Συνοψίζοντας, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη 
απόδοση από τους μαθητές της Γ΄ τάξης καθώς είχαν περισσότερες σωστές απαντήσεις 
λιγότερες λανθασμένες και λιγότερες παραλείψεις. Γενικότερα οι μαθητές και στις δύο 
τάξεις είχαν καλύτερη απόδοση στα έγχρωμα γραφήματα. 
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3.2.4.	 Διαφορά	 επίδοσης	 μεταξύ	 αγοριών	 και	 κοριτσιών	 Γ΄	 και	 Δ΄		
δημοτικού	 με	 Ε.Μ.Δ.	 ως	 προς	 τη	 γραφή	 από	 μνήμης	 του	 αγγλικού	
αλφαβήτου,	 γραφή	 με	 υπαγόρευση	 μονοσύλλαβων,	 δισύλλαβών	 και	
τρισύλλαβων	λέξεων	της	αγγλικής	γλώσσας	ως	προς	τα	φωνολογικά	
λάθη,	 οπτικά	 λάθη	 και	 την	 οπτική	 διάκριση	 ασπρόμαυρων	 και	
έγχρωμων	γραφημάτων	
Προκειμένου να διερευνηθεί αν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στην 
επίδοση μεταξύ αγοριών και κοριτσιών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. ως προς τη 
γραφή από μνήμης του αγγλικού αλφαβήτου, γραφή με υπαγόρευση μονοσύλλαβων, 
δισύλλαβων και τρισύλλαβων αγγλικών λέξεων ως προς τα φωνολογικά λάθη, οπτικά 
λάθη και την οπτική διάκριση ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων θα 
χρησιμοποιηθεί το μη παραμετρικό τεστ Kruskal Wallis. Η αρχική υπόθεση είναι ότι 
κάθε φορά η μεταβλητή που εξετάζεται είναι ανεξάρτητη με την μεταβλητή «Τάξη-
Φύλο» και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig≥0.05 και η εναλλακτική ότι υπάρχει 
εξάρτηση και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig<0.05. Η επιλογή του test αυτού γίνεται 
διότι αφενός το δείγμα χωρίζεται σε περισσότερες από 2 κατηγορίες με βάση την 
μεταβλητή «Τάξη-Φύλο» αφετέρου κάθε κατηγορία έχει πλήθος στοιχείων λιγότερα 
του 30, συνεπώς δεν είναι σίγουρο ότι η μέση τιμή ακολουθεί την κανονική κατανομή 
για να προχωρήσουμε σε παραμετρικά τεστ. To ίδιο τεστ χρησιμοποιήθηκε και για τον 
έλεγχο διαφοράς στις μέσες τιμές για τα επιμέρους λάθη υπαγόρευσης καθώς το δείγμα 
χωρίζεται σε 4 ομάδες με βάση την μεταβλητή «Τάξη-Φύλο» και το πλήθος στοιχείων 
σε κάθε ομάδα είναι 10 (πλήθος λέξεων, μονοσύλλαβες, δισύλλαβες, τρισύλλαβες). 
Αναφορικά με τον χαρακτηρισμό της επίδοσης για τα πεζά και κεφαλαία γράμματα, 
δεδομένου ότι κάθε συμμετέχων μπορεί να έχει μέχρι 26 σωστές απαντήσεις, χαμηλή 
θα θεωρηθεί η επίδοση όταν ο αριθμός των σωστών απαντήσεων βρίσκεται στο 
διάστημα [0,9), μέση στο διάστημα [9,18) και υψηλή στο [18,26]. Σχετικά με την 
επίδοση στα λάθη υπαγόρευσης δεδομένου ότι σε κάθε τμήμα έχουμε 19-27 άτομα η 
επίδοση θα χαρακτηριστεί ως υψηλή αν ο μέσος όρος των λαθών για κάθε λέξη 
βρίσκεται στο διάστημα [0-8), μέση στο διάστημα [8-16) και χαμηλή για λάθη 
περισσότερα ή ίσα του 16. Τέλος σχετικά με την οπτική διάκριση δεδομένου ότι κάθε 
συμμετέχων μπορεί να έχει μέχρι 30 σωστές απαντήσεις, χαμηλή θα θεωρηθεί η 
επίδοση όταν ο αριθμός των σωστών απαντήσεων βρίσκεται στο διάστημα [0,10), μέση 
στο διάστημα [10,20) και υψηλή στο [20,30]. 
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Ο Πίνακας 26 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για τα πεζά γράμματα ως 
προς το φύλο και την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται στατιστικά σημαντική 
διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις.  
Γραφή από μνήμης 
 
Πεζά γράμματα  
 
Πίνακας 26.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα πεζά γράμματα ως προς το 
φύλο και την τάξη  
 Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
Chi-Square 49.763 25.905 14.799 
df 3 3 3 
Asymp. Sig. .000 .000 .002 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Τάξη και Φύλο 
 
Ο Πίνακας 27, όπως και τα Γραφήματα 28-30 παρουσιάζουν τις διαφορές, τόσο 
ως προς το φύλο, όσο και ως προς την τάξη. συγκεκριμένα παρατηρούμε ότι τα 
κορίτσια της Δ΄ Τάξης έχουν την καλύτερη επίδοση η οποία μπορεί να χαρακτηριστεί 
ως υψηλή με περισσότερες σωστές, λιγότερες λανθασμένες απαντήσεις και παραλείψεις 
ενώ οι επιδόσεις των αγοριών της Δ΄ τάξης, των κοριτσιών, όπως και των αγοριών της 
Γ΄ τάξης μπορούν να χαρακτηριστούν μέσες.  
Μεταξύ των ομάδων που έχουν μέση επίδοση φαίνεται να υστερούν τα αγόρια 
της Γ΄ τάξης ενώ παραπλήσια απόδοση έχουν τα κορίτσια της Γ΄ τάξης με τα αγόρια 
της Δ΄ τάξης. 
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Πίνακας 27.  Περιγραφικά στοιχεία για τα πεζά γράμματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο και την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Πεζά 
γράμματα 
σωστά 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 15.9000 1.33377 13.00 18.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 13.4815 1.86816 10.00 17.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 18.0526 1.17727 16.00 20.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 16.0800 1.35154 14.00 19.00 
Total 91 15.6813 2.20040 10.00 20.00 
Πεζά 
γράμματα 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 6.9500 .99868 5.00 9.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 8.0000 1.92154 4.00 14.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 5.4211 .96124 4.00 7.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 6.5600 1.82757 3.00 9.00 
Total 91 6.8352 1.79049 3.00 14.00 
Πεζά 
γράμματα 
παραλείψεις 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 3.1500 1.30888 1.00 6.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 4.5185 2.47091 .00 12.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 2.5263 .90483 1.00 5.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 3.3600 1.35031 .00 6.00 
Total 91 3.4835 1.82186 .00 12.00 
  
Γράφημα 28.  Πεζά γράμματα σωστά ως προς το φύλο και την τάξη  
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 Γράφημα 29.  Πεζά γράμματα λάθη ως προς το φύλο και την τάξη  
           
 
 
 
 
 
 
Γράφημα 30.  Πεζά γράμματα παραλείψεις ως προς το φύλο και την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
 
Ο Πίνακας 28 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για τα κεφαλαία 
γράμματα ως προς το φύλο και την τάξη, με στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλες τις 
περιπτώσεις. 
Κεφαλαία γράμματα 
  
Πίνακας 28.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα κεφαλαία γράμματα ως 
προς το φύλο και την τάξη  
 Σωστά Λάθη  Παραλείψεις 
Chi-Square 45.670 22.114 19.399 
df 3 3 3 
Asymp. Sig. .000 .000 .000 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Τάξη και Φύλο 
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Ο Πίνακας 29 και τα Γραφήματα 31-33 παρουσιάζουν τις διαφορές. 
Παρατηρούμε ότι τα κορίτσια Δ΄ Τάξης έχουν την καλύτερη επίδοση η οποία 
χαρακτηρίζεται υψηλή με περισσότερες σωστές απαντήσεις, λιγότερες λανθασμένες και 
παραλείψεις, ενώ οι επιδόσεις των αγοριών της Δ΄ τάξης, των κοριτσιών και των 
αγοριών της Γ΄ τάξης μπορούν να χαρακτηριστούν μέσες. Μεταξύ των ομάδων που 
έχουν μέση επίδοση φαίνεται να υστερούν τα αγόρια της Γ΄ τάξης ενώ παραπλήσια 
απόδοση έχουν τα κορίτσια της Γ΄ τάξης με τα αγόρια της Δ΄ τάξης. 
Πίνακας 29.  Περιγραφικά στοιχεία για τα κεφαλαία γράμματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο και την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Κεφαλαία 
γράμματα 
σωστά 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 16.2500 1.74341 13.00 19.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 14.4444 1.88788 11.00 17.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 18.6316 1.38285 16.00 21.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 16.8800 1.05357 15.00 19.00 
Total 91 16.3846 2.14874 11.00 21.00 
Κεφ
αλαία 
γράμματα 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 6.3000 1.21828 4.00 8.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 6.6667 1.30089 4.00 10.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 4.6842 1.10818 2.00 6.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 6.0000 1.35401 3.00 8.00 
Total 91 5.9890 1.43368 2.00 10.00 
Κεφαλαία 
γράμματα 
παραλείψεις 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 3.4500 1.82021 1.00 7.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 4.8889 1.88788 2.00 10.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 2.6842 1.37649 .00 5.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 3.1200 1.26886 .00 6.00 
Total 91 3.6264 1.81137 .00 10.00 
Γράφημα 31.  Κεφαλαία γράμματα σωστά ως προς το φύλο και την τάξη  
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Γράφημα 32.  Κεφαλαία γράμματα λάθη ως προς το φύλο και την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
Γράφημα 33.  Κεφαλαία γράμματα παραλείψεις ως προς το φύλο και την τάξη  
 
 
       
 
 
 
Ο Πίνακας 30 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για λάθη υπαγόρευσης 
στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την τάξη. Στον πίνακα αυτόν 
παρατηρούμε ότι εντοπίζεται στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις.  
     
Υπαγορεύσεις 
Μονοσύλλαβες 
 
Πίνακας 30.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα λάθη υπαγόρευσης/ 
λέξη στις μονοσύλλαβες λέξεις  ως προς το φύλο και την τάξη  
 Φωνολογικά λάθη Μη φωνολογικά-Οπτικά λάθη 
Chi-Square 18.117 8.061 
df 3 3 
Asymp. Sig. .000 .045 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Φύλο-Τάξη 
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 Ο Πίνακας 31 και τα Γραφήματα 33-34 παρουσιάζουν τις διαφορές. Στα 
φωνολογικά λάθη η επίδοση όλων των μαθητών μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση 
όπως και στα οπτικά λάθη εκτός της περίπτωσης των αγοριών της Γ΄ τάξης που έχουν 
χαμηλή επίδοση. Καλύτερη απόδοση ωστόσο, φαίνεται να έχουν τα κορίτσια της Δ΄, 
έπειτα τα αγόρια της Δ΄ με τα κορίτσια της Γ΄ τάξης με παραπλήσια απόδοση και τέλος 
τα αγόρια της Γ΄ τάξης. 
Πίνακας 31. Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις μονοσύλλαβες 
λέξεις στις περιπτώσεις των στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο 
και την τάξη  
 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 10.5000 2.87711 7.00 16.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 14.9000 3.07137 11.00 21.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 9.1000 1.72884 7.00 13.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 12.2000 2.09762 8.00 15.00 
Total 11.6750 3.25330 7.00 21.00 
Μη 
φωνολογικά-
Οπτικά λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 14.8000 5.07280 8.00 21.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 17.5000 4.97214 10.00 25.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 11.4000 3.94968 6.00 17.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 14.4000 3.77712 8.00 20.00 
Total 14.5250 4.83039 6.00 25.00 
 
Γράφημα 34.  Φωνολογικά λάθη/λέξη στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο 
και την τάξη  
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Γράφημα 35.  Οπτικά λάθη/λέξη στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και 
την τάξη  
 
 
Ο Πίνακας 32 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για λάθη υπαγόρευσης 
στις δισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις.  
Δισύλλαβες 
 
Πίνακας 32.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη 
στις δισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την τάξη  
 Φωνολογικά λάθη Μη φωνολογικά-Οπτικά λάθη 
Chi-Square 21.200 18.799 
df 3 3 
Asymp. Sig. .000 .000 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Φύλο-Τάξη 
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Ο Πίνακας 33 και τα Γραφήματα 35-36 παρουσιάζουν τις διαφορές. Στα οπτικά 
και φωνολογικά λάθη η επίδοση των μαθητών μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση 
εξαιρουμένων των αγοριών της Γ΄ τάξης που έχουν χαμηλή επίδοση στα φωνολογικά. 
Γενικότερα τα κορίτσια της Δ΄ τάξης φαίνεται να έχουν καλύτερη απόδοση, έπειτα 
ακολουθούν με παραπλήσια απόδοση τα κορίτσια της Γ΄ τάξης με τα αγόρια της Δ΄ 
τάξης και τέλος τα αγόρια της Γ΄ τάξης. 
 
Πίνακας 33 .  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
δισύλλαβες λέξεις στις περιπτώσεις των στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων 
ως προς το φύλο και την τάξη  
 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 13.5000 2.79881 8.00 16.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 17.7000 2.83039 14.00 22.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 10.1000 2.07900 7.00 15.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 13.5000 2.06828 10.00 16.00 
Total 13.7000 3.61762 7.00 22.00 
Μη 
φωνολογικά-
Οπτικά λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 11.0000 2.82843 8.00 16.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 13.4000 2.79682 10.00 18.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 8.1000 1.66333 6.00 11.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 10.2000 2.04396 8.00 14.00 
Total 10.6750 2.99048 6.00 18.00 
 
Γράφημα 36.  Φωνολογικά λάθη/λέξη στις δισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλλο και 
την τάξη  
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Γράφημα 37. Οπτικά λάθη/λέξη στις δισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλλο και την 
τάξη  
 
 
Ο Πίνακας 34 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για λάθη υπαγόρευσης 
στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις. 
Τρισύλλαβες 
Πίνακας 34.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη 
στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την τάξη  
 
Φωνολογικά λάθη Μη φωνολογικά-Οπτικά λάθη 
Chi-Square 22.466 10.929 
df 3 3 
Asymp. Sig. .000 .012 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Φύλο-Τάξη 
 
Ο Πίνακας 35 και τα Γραφήματα 37-38 παρουσιάζουν τις διαφορές. Στα 
φωνολογικά λάθη η επίδοση των κοριτσιών της Δ΄ τάξης μπορεί να χαρακτηριστεί ως 
μέση, ενώ η επίδοση όλων των υπολοίπων ομάδων χαμηλή. Στα οπτικά λάθη όλες οι 
επιδόσεις μπορούν να χαρακτηριστούν ως μέσες εκτός των αγοριών Γ΄ τάξης που έχουν 
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χαμηλή επίδοση. Γενικότερα τα κορίτσια της Δ΄ τάξης φαίνεται να έχουν καλύτερη 
απόδοση, έπειτα ακολουθούν με παραπλήσια απόδοση τα κορίτσια της Γ΄ τάξης με τα 
αγόρια της Δ΄ τάξης και τέλος τα αγόρια της Γ΄ τάξης. 
Πίνακας 35.  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
τρισύλλαβες λέξεις στις περιπτώσεις των στατιστικά σημαντικών 
διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο και την τάξη  
 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ 
τάξης 
19.0000 3.09121 15.00 26.00 
Αγόρια Γ΄ 
τάξης 
25.2000 4.21110 19.00 33.00 
Κορίτσια Δ΄ 
τάξης 
14.3000 2.71006 10.00 20.00 
Αγόρια Δ΄ 
τάξης 
19.5000 3.86580 13.00 26.00 
Total 19.5000 5.17390 10.00 33.00 
Μη 
φωνολογικά-
Οπτικά λάθη 
Κορίτσια Γ΄ 
τάξης 
13.0000 3.65148 9.00 20.00 
Αγόρια Γ΄ 
τάξης 
16.9000 5.19508 12.00 26.00 
Κορίτσια Δ΄ 
τάξης 
10.0000 3.26599 7.00 16.00 
Αγόρια Δ΄ 
τάξης 
14.0000 4.57044 9.00 22.00 
Total 13.4750 4.77701 7.00 26.00 
 
Γράφημα 38.  Φωνολογικά λάθη/λέξη στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και 
την τάξη  
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Γράφημα 39.  Οπτικά λάθη /λέξη στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς το φύλο και την 
τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
 
Ο Πίνακας 36 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για τα ασπρόμαυρα 
γραφήματα ως προς το φύλο και την τάξη, όπου εντοπίζεται στατιστικά σημαντική 
διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις.  
 
Οπτική διάκριση 
Ασπρόμαυρα γραφήματα 
 
Πίνακας 36.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς το 
φύλο και την τάξη 
 Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
Chi-Square 45.067 36.901 45.067 
df 3 3 3 
Asymp. Sig. .000 .000 .000 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Τάξη και Φύλο 
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Ο Πίνακας 37 και τα Γραφήματα 39-41 παρουσιάζουν τις διαφορές. Η επίδοση 
των μαθητών της Δ΄ τάξης μπορεί να χαρακτηριστεί ως υψηλή ενώ η επίδοση των 
μαθητών της Γ΄ τάξης μέση. Γενικότερα παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ Τάξης 
έχουν την καλύτερη απόδοση από τους μαθητές της Γ΄ τάξης και τα κορίτσια καλύτερη 
απόδοση από τα αγόρια με περισσότερες σωστές απαντήσεις, λιγότερες λανθασμένες 
και παραλείψεις.  
Πίνακας 37.  Περιγραφικά στοιχεία για τα ασπρόμαυρα γραφήματα στις περιπτώσεις των  
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο και την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Ασπρόμαυρα 
σωστά 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 19.3500 1.59852 17.00 23.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 17.2963 1.65981 14.00 21.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 22.6316 2.00584 19.00 25.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 20.5200 2.41730 16.00 24.00 
Total 91 19.7473 2.73087 14.00 25.00 
Ασπρόμαυρα 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 6.0000 1.07606 4.00 8.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 6.4444 1.21950 5.00 10.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 4.2105 1.03166 3.00 6.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 4.6400 1.25433 3.00 7.00 
Total 91 5.3846 1.47399 3.00 10.00 
Ασπρόμαυρα 
παραλείψεις 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 10.6500 1.59852 7.00 13.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 12.7037 1.65981 9.00 16.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 7.3684 2.00584 5.00 11.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 9.4800 2.41730 6.00 14.00 
Total 91 10.2527 2.73087 5.00 16.00 
     Γράφημα 40.  Ασπρόμαυρα γραφήματα σωστά ως προς το φύλο και τη τάξη  
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 Γράφημα 41.  Ασπρόμαυρα γραφήματα λάθος ως προς το φύλο και τη τάξη  
 
  
 
 
 
 
 
 Γράφημα 42.  Ασπρόμαυρα γραφήματα παραλείψεις ως προς το φύλο και τη τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
Ο Πίνακας 38 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ για τα έγχρωμα 
γραφήματα ως προς το φύλο και την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται στατιστικά 
σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις.  
Έγχρωμα γραφήματα 
 
Πίνακας 38.  Αποτελέσματα Kruskal Wallis test για τα έγχρωμα 
γραφήματα ως προς το φύλο και την τάξη  
 Σωστά Λάθη Παραλείψεις 
Chi-Square 34.818 25.856 34.323 
df 3 3 3 
Asymp. Sig. .000 .000 .000 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Τάξη και Φύλο 
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 Ο Πίνακας 39 και τα Γραφήματα 42-44 παρουσιάζουν τις διαφορές. 
Παρατηρούμε ότι όλες οι επιδόσεις μπορούν να χαρακτηριστούν υψηλές με τα κορίτσια 
της Δ΄ τάξης έχουν την καλύτερη επίδοση, έπειτα τα αγόρια της Δ΄ τάξης, στη συνέχεια 
τα κορίτσια της Γ΄ τάξης και τέλος τα αγόρια της Γ΄ τάξης. 
Πίνακας 39.  Περιγραφικά στοιχεία για τα έγχρωμα γραφήματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο και την τάξη  
 
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Έγχρωμα 
σωστά 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 22.4000 1.84676 18.00 25.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 20.6296 2.05965 17.00 24.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 24.7368 1.62761 21.00 27.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 22.8000 1.84842 19.00 25.00 
Total 91 22.4725 2.34919 17.00 27.00 
Έγχρωμα 
λάθη 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 3.8000 1.15166 2.00 6.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 4.2222 1.12090 3.00 7.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 2.4737 .84119 1.00 4.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 3.2800 1.02144 2.00 5.00 
Total 91 3.5055 1.21448 1.00 7.00 
Έγχρωμα 
παραλείψεις 
Κορίτσια Γ΄ τάξης 20 7.6000 1.84676 5.00 12.00 
Αγόρια Γ΄ τάξης 27 9.3333 2.07550 6.00 13.00 
Κορίτσια Δ΄ τάξης 19 5.2632 1.62761 3.00 9.00 
Αγόρια Δ΄ τάξης 25 7.2000 1.84842 5.00 11.00 
Total 91 7.5165 2.34456 3.00 13.00 
  
Γράφημα 43.  Έγχρωμα γραφήματα σωστά ως προς το φύλο και την τάξη 
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Γράφημα 44.  Έγχρωμα γραφήματα λάθος ως προς το φύλο και την τάξη 
 
 
 
Γράφημα 45.  Έγχρωμα γραφήματα παραλείψεις ως προς το φύλο και την τάξη  
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Τέλος, τα Γραφήματα 46-48 παρουσιάζουν την συνολική εικόνα του 
ερευνητικού ερωτήματος για τα πεζά/κεφαλαία γράμματα, λάθη στις μονοσύλλαβες-
δισύλλαβες-τρισύλλαβες και ασπρόμαυρα-έγχρωμα γραφήματα αντίστοιχα. 
Συνολική εικόνα ερωτήματος 
Γράφημα 46.  Πεζά και Κεφαλαία γράμματα ως προς το φύλο και την τάξη  
 
Γράφημα 47.  Λάθη υπαγόρευσης στις μονοσύλλαβες-δισύλλαβες-τρισύλλαβες ως 
προς το φύλο και την τάξη  
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                      Γράφημα 48. Οπτική διάκριση ως προς φύλο και τάξη  
                   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σύνοψη 
          Συνοψίζοντας, σε γενικότερες γραμμές η απόδοση των κοριτσιών φαίνεται να 
είναι καλύτερη από αυτή των αγοριών, όπως επίσης και της Δ΄ τάξης από την Γ΄. Από 
τις τέσσερις ομάδες που δημιουργούνται καλύτερη απόδοση έχουν τα κορίτσια της Δ΄ 
τάξης, ακολουθούν τα αγόρια της Δ΄ με τα κορίτσια της Γ΄ με παραπλήσια απόδοση και 
τέλος χειρότερη απόδοση έχουν τα αγόρια της Γ΄ τάξης. Οι διαφορές είναι εντονότερες 
στα λάθη υπαγόρευσης. Αναφορικά με την επίδοση στη γραφή από μνήμης υψηλή 
θεωρήθηκε η απόδοση των κοριτσιών της Δ΄ τάξης και μέση η απόδοση στις υπόλοιπες 
ομάδες. Σχετικά με τα λάθη στις υπαγορεύσεις μέση είναι η επίδοση στα φωνολογικά 
και οπτικά λάθη σε όλες τις ομάδες στις μονοσύλλαβες και στις δισύλλαβες λέξεις 
εκτός των αγοριών της Γ΄ τάξης που έχουν χαμηλές επιδόσεις στα οπτικά στις 
μονοσύλλαβες και στα φωνολογικά στις δισύλλαβες. Στις τρισύλλαβες όλες οι ομάδες 
έχουν μέση επίδοση στα οπτικά εκτός των αγοριών Γ΄ τάξης που έχουν χαμηλή και 
χαμηλή στα φωνολογικά εκτός των κοριτσιών της Δ΄ τάξης που έχουν μέση. Τέλος 
αναφορικά με την οπτική διάκριση, στα ασπρόμαυρα γραφήματα υψηλή θεωρήθηκε η 
επίδοση της Δ΄ τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης ενώ στα έγχρωμα γραφήματα 
υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση σε όλες τις ομάδες. 
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3.2.5.	 Διαφορά	 επίδοσης	 μεταξύ	 μαθητών	 Γ΄	 και	 Δ΄	 δημοτικού	 με	
Ε.Μ.Δ.	 ως	 προς	 την	 γραφή	 από	 μνήμης	 του	 αγγλικού	 αλφαβήτου,	
γραφή	με	υπαγόρευση	μονοσύλλαβων,	δισύλλαβων	και	τρισύλλαβων	
λέξεων	της	αγγλικής	γλώσσας	ως	προς	τα	φωνολογικά	λάθη,	οπτικά	
λάθη	 και	 την	 οπτική	 διάκριση	 ασπρόμαυρων	 και	 έγχρωμων	
γραφημάτων	
 
Προκειμένου να διερευνηθεί αν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στην 
επίδοση μεταξύ μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. ως προς την γραφή από 
μνήμης και την οπτική διάκριση θα πραγματοποιηθεί το παραμετρικό t-test για 
ανεξάρτητα δείγματα. Η επιλογή του τεστ αυτού γίνεται αφενός διότι το δείγμα 
χωρίζεται σε δύο κατηγορίες με βάση την τάξη και αφετέρου διότι σε κάθε κατηγορία 
υπάρχουν περισσότερες από 30 παρατηρήσεις οπότε με βάση το Κ.Ο.Θ. (κεντρικό 
οριακό θεώρημα) η μέση τιμή ακολουθεί την κανονική κατανομή. Η αρχική υπόθεση 
είναι ότι οι μέσες τιμές είναι ίσες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig≥0.05 και η 
εναλλακτική ότι διαφέρουν και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig<0.05. Ομοίως το ίδιο 
τεστ θα χρησιμοποιηθεί για τον έλεγχο ισότητας των μέσων τιμών για το σύνολο των 
σωστών και των λανθασμένων απαντήσεων υπαγόρευσης. Για τα επιμέρους λάθη 
ωστόσο θα χρησιμοποιηθεί το μη παραμετρικό τεστ Man Whitney καθώς αφενός το 
δείγμα χωρίζεται σε δύο κατηγορίες με βάση την τάξη αφετέρου το πλήθος στοιχείων 
για κάθε κατηγορία είναι 10 που αναφέρεται στο πλήθος των λέξεων (μονοσύλλαβες, 
δισύλλαβες, τρισύλλαβες). Η αρχική υπόθεση είναι ότι οι μεταβλητές κάθε φορά που 
εξετάζονται είναι ανεξάρτητες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig≥0.05 και η 
εναλλακτική ότι είναι εξαρτημένες και γίνεται δεκτή όταν Assymp.Sig<0.05. 
Αναφορικά με τον χαρακτηρισμό της επίδοσης για τα πεζά και κεφαλαία γράμματα, 
δεδομένου ότι κάθε συμμετέχων μπορεί να έχει μέχρι 26 σωστές απαντήσεις, χαμηλή 
θα θεωρηθεί η επίδοση όταν ο αριθμός των σωστών απαντήσεων βρίσκεται στο 
διάστημα [0,9), μέση στο διάστημα [9,18) και υψηλή στο [18,26]. Σχετικά με την 
επίδοση στα συνολικά λάθη υπαγόρευσης, δεδομένου ότι κάθε συμμετέχων μπορούσε 
να δώσει μέχρι 30 σωστές απαντήσεις η επίδοση θα χαρακτηριστεί ως χαμηλή αν ο 
μέσος όρος των σωστών απαντήσεων βρίσκεται στο διάστημα [0-10), μέτρια στο 
διάστημα [10-20) και υψηλή στο διάστημα [20-30]. Για την επίδοση στα λάθη 
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υπαγόρευσης των επιμέρους κατηγοριών δεδομένου ότι κάθε τάξη έχει περίπου 45 
άτομα υψηλή  θα θεωρηθεί η απόδοση αν ο μέσος όρος των λαθών για κάθε λέξη 
βρίσκεται στο διάστημα [0-15), μέση στο διάστημα [15-30) και χαμηλή για λάθη 
περισσότερα ή ίσα από 30. Τέλος σχετικά με την οπτική διάκριση δεδομένου ότι κάθε 
συμμετέχων μπορεί να έχει μέχρι 30 σωστές απαντήσεις, χαμηλή θα θεωρηθεί η 
επίδοση όταν ο αριθμός των σωστών απαντήσεων βρίσκεται στο διάστημα [0,10), μέση 
στο διάστημα [10,20) και υψηλή στο [20,30]. 
Ο Πίνακας 40 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του t-test για όλες τις κατηγορίες 
που αναφέρονται στα πεζά γράμματα ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζονται 
στατιστικά σημαντικές διαφορές σε όλες τις περιπτώσεις. 
Γραφή από μνήμης 
 
Πεζά γράμματα  
 
Πίνακας 40.  Αποτελέσματα t-test για τα πεζά γράμματα ως προς την τάξη  
 
Levene's 
Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
F Sig. t Df 
Sig. (2-
tailed) 
Mean 
Difference 
Std. Error 
Difference 
95% Confidence Interval 
of the Difference 
Lower 
(Κάτω όριο) 
Upper 
(Άνω όριο) 
Πεζά 
γράμματα 
σωστά 
Equal variances 
assumed 
3.692 .058 -6.260 89 .000 -2.42118 .38676 -3.18966 -1.65270 
Equal variances 
not assumed 
  -6.310 86.471 .000 -2.42118 .38373 -3.18395 -1.65841 
Πεζά 
γράμματα 
λάθη 
Equal variances 
assumed 
.083 .774 4.325 89 .000 1.48501 .34333 .80282 2.16720 
Equal variances 
not assumed 
  4.331 88.921 .000 1.48501 .34291 .80365 2.16637 
Πεζά 
γράμματα 
παραλείψεις 
Equal variances 
assumed 
7.282 .008 2.521 89 .013 .93617 .37128 .19844 1.67390 
Equal variances 
not assumed 
  2.564 74.387 .012 .93617 .36512 .20871 1.66363 
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Ο Πίνακας 41 και τα Γραφήματα 48-50 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο περισσότερες 
σωστές απαντήσεις λιγότερα λάθη και λιγότερες παραλείψεις. Η επίδοση και στις δύο 
τάξεις χαρακτηρίζεται ως μέση. 
 
Πίνακας 41.  Περιγραφικά στοιχεία για τα πεζά γράμματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Πεζά 
γράμματα 
σωστά 
Γ΄ Τάξη 47 14.5106 2.04166 10.00 18.00 
Δ΄ Τάξη 44 16.9318 1.60519 14.00 20.00 
Total 91 15.6813 2.20040 10.00 20.00 
Πεζά 
γράμματα 
λάθη 
Γ΄ Τάξη 47 7.5532 1.66562 4.00 14.00 
Δ΄ Τάξη 44 6.0682 1.60519 3.00 9.00 
Total 91 6.8352 1.79049 3.00 14.00 
Πεζά 
γράμματα 
παραλείψεις 
Γ΄ Τάξη 47 3.9362 2.15088 .00 12.00 
Δ΄ Τάξη 44 3.0000 1.23890 .00 6.00 
Total 91 3.4835 1.82186 .00 12.00 
                      
Γράφημα 49.  Πεζά γράμματα σωστά ως προς την τάξη  
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                     Γράφημα 50.  Πεζά γράμματα λάθη ως προς την τάξη  
 
 
                  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   Γράφημα 51.  Πεζά γράμματα παραλείψεις ως προς την τάξη 
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Ο Πίνακας 42 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του t-test για όλες τις κατηγορίες 
που αναφέρονται στα κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι 
εντοπίζονται στατιστικά σημαντικές διαφορές σε όλες τις περιπτώσεις. 
Κεφαλαία γράμματα 
  
Πίνακας 42.  Αποτελέσματα t-test για τα κεφαλαία γράμματα ως προς την τάξη  
 
Levene's 
Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed) 
Mean 
Difference 
Std. Error 
Difference 
95% Confidence Interval 
of the Difference 
Lower 
(Κάτω 
όριο) 
Upper 
(Άνω όριο) 
Κεφαλαία 
γράμματα 
σωστά 
Equal 
variances 
assumed 
5.839 .018 -6.490 89 .000 -2.42360 .37344 -3.16561 -1.68159 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
-6.556 84.229 .000 -2.42360 .36970 -3.15875 -1.68844 
Κεφαλαία 
γράμματα 
λάθη 
Equal 
variances 
assumed 
.590 .444 3.853 89 .000 1.07882 .27998 .52251 1.63513 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
3.840 86.515 .000 1.07882 .28094 .52038 1.63726 
Κεφαλαία 
γράμματα 
παραλείψεις 
Equal 
variances 
assumed 
5.701 .019 3.793 89 .000 1.34478 .35452 .64036 2.04920 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
3.842 80.681 .000 1.34478 .35002 .64831 2.04125 
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Ο Πίνακας 43 και τα Γραφήματα 51-53 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο περισσότερες 
σωστές απαντήσεις, λιγότερα λάθη και λιγότερες παραλείψεις. Η επίδοση και στις δύο 
τάξεις χαρακτηρίζεται ως μέση. 
 
Πίνακας 43.  Περιγραφικά στοιχεία για τα κεφαλαία γράμματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation  
 (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Κεφαλαία 
γράμματα 
σωστά 
Γ΄ Τάξη 47 15.2128 2.02094 11.00 19.00 
Δ΄ Τάξη 44 17.6364 1.47996 15.00 21.00 
Total 91 16.3846 2.14874 11.00 21.00 
Κεφαλαία 
γράμματα 
λάθη 
Γ΄ Τάξη 47 6.5106 1.26615 4.00 10.00 
Δ΄ Τάξη 44 5.4318 1.40427 2.00 8.00 
Total 91 5.9890 1.43368 2.00 10.00 
Κεφαλαία 
γράμματα 
παραλείψεις 
Γ΄ Τάξη 47 4.2766 1.97487 1.00 10.00 
Δ΄ Τάξη 44 2.9318 1.31887 .00 6.00 
Total 91 3.6264 1.81137 .00 10.00 
 
                    Γράφημα 52.  Κεφαλαία γράμματα σωστά ως προς την τάξη  
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                     Γράφημα 53.  Κεφαλαία γράμματα λάθη ως προς την τάξη  
 
 
 
                    Γράφημα 54.  Κεφαλαία γράμματα παραλείψεις ως προς την τάξη  
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Ο Πίνακας 44 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του t-test για όλες τις κατηγορίες 
που αναφέρονται στις υπαγορεύσεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζονται 
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις κατηγορίες «Υπαγορευμένα σωστά» και 
«Υπαγορευμένα λάθος».  
 
Υπαγορεύσεις  
Πίνακας 44.  Αποτελέσματα t-test για τις υπαγορεύσεις ως προς την τάξη  
 
Levene's Test 
for Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 
Mean 
Differenc
e 
Std. Error 
Differenc
e 
95% Confidence 
Interval of the 
Difference 
Lower 
(Κάτω όριο) 
Upper 
(Άνω 
όριο) 
Υπαγορευμένα 
σωστά 
Equal 
variance
s 
assumed 
.325 .570 -6.080 89 .000 -2.38491 .39223 -3.16427 -
1.60556 
Equal 
variance
s not 
assumed 
  
-6.104 88.769 .000 -2.38491 .39070 -3.16126 -
1.60857 
Υπαγορευμένα 
λάθη 
Equal 
variance
s 
assumed 
.325 .570 6.080 89 .000 2.38491 .39223 1.60556 3.16427 
Equal 
variance
s not 
assumed 
  
6.104 88.769 .000 2.38491 .39070 1.60857 3.16126 
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Ο Πίνακας 45 και τα Γραφήματα 54-55 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο όρο περισσότερες 
σωστές απαντήσεις και λιγότερες λανθασμένες. Η επίδοση και στις δύο τάξεις 
χαρακτηρίζεται ως χαμηλή. 
     
Πίνακας 45.  Περιγραφικά στοιχεία για τις υπαγορεύσεις στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη  
 
N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Υπαγορευμένα 
σωστά 
Γ΄ Τάξη 47 6.9787 1.97252 4.00 11.00 
Δ΄ Τάξη 44 9.3636 1.75328 6.00 13.00 
Total 91 8.1319 2.21213 4.00 13.00 
Υπαγορευμένα 
λάθη 
Γ΄ Τάξη 47 23.0213 1.97252 19.00 26.00 
Δ΄ Τάξη 44 20.6364 1.75328 17.00 24.00 
Total 91 21.8681 2.21213 17.00 26.00 
 
                               Γράφημα 55.  Υπαγορευμένα σωστά ως προς την τάξη  
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Γράφημα 56.  Υπαγορευμένα λάθος ως προς την τάξη 
 
 
 
Ο Πίνακας 46 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του τεστ Man Whitney για τα λάθη 
υπαγόρευσης στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι δεν 
εντοπίζεται στατιστικά σημαντική διαφορά.  
Μονοσύλλαβες λέξεις  
 
Πίνακας 46.  Αποτελέσματα Man Whitney για λάθη υπαγορεύσεων/λέξη 
στις μονοσύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 
Φωνολογικα Οπτικά 
Mann-Whitney U 28.000 28.000 
Wilcoxon W 83.000 83.000 
Z -1.668 -1.671 
Asymp. Sig. (2-tailed) .095 .095 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] .105
b
 .105
b
 
a. Grouping Variable: Τάξη 
b. Not corrected for ties. 
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Ο Πίνακας 47 απεικονίζει τις μέσες τιμές. Η επίδοση και στις δύο τάξεις μπορεί 
να χαρακτηριστεί ως μέση στα φωνολογικά και μέση στα οπτικά για την Δ΄ ενώ χαμηλή 
για την Γ΄ τάξη. Οι διαφορές ωστόσο δεν θεωρούνται στατιστικά σημαντικές.       
Πίνακας 47.  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
μονοσύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη 
 
N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά Γ΄ τάξη 10 25.4000 5.73876 18.00 37.00 
Δ΄ τάξη 10 21.3000 3.65300 15.00 28.00 
Total 20 23.3500 5.13271 15.00 37.00 
Οπτικά Γ΄ τάξη 10 32.3000 9.56905 18.00 43.00 
Δ΄ τάξη 10 25.8000 7.59825 14.00 37.00 
Total 20 29.0500 9.04652 14.00 43.00 
 
Ο Πίνακας 48 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του test Man Whitney για τα λάθη 
υπαγόρευσης στις δισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε κάθε περίπτωση.  
Δισύλλαβες λέξεις  
Πίνακας 48. Αποτελέσματα Man Whitney για λάθη υπαγορεύσεων/λέξη στις 
δισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 
Φωνολογικά Οπτικά 
Mann-Whitney U 11.000 13.500 
Wilcoxon W 66.000 68.500 
Z -2.956 -2.777 
Asymp. Sig. (2-tailed) .003 .005 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] .002
b
 .004
b
 
a. Grouping Variable: Τάξη 
b. Not corrected for ties. 
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Ο Πίνακας 49 και τα Γραφήματα 56-57 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
φωνολογικά και οπτικά λάθη. Η επίδοση στα οπτικά λάθη θεωρείται μέση και στις δύο 
τάξεις, ενώ στα φωνολογικά χαμηλή θεωρείται για τους μαθητές της Γ τάξης και μέση 
για τους μαθητές της Δ΄. 
Πίνακας 49.  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις δισύλλαβες 
λέξεις στις περιπτώσεις των στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την 
τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
 (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά Γ΄ τάξη 10 31.2000 5.28730 23.00 37.00 
Δ΄ τάξη 10 23.6000 3.47051 19.00 31.00 
Total 20 27.4000 5.84357 19.00 37.00 
Οπτικά Γ΄ τάξη 10 24.4000 5.54176 18.00 34.00 
Δ΄ τάξη 10 18.3000 3.43350 15.00 25.00 
Total 20 21.3500 5.47025 15.00 34.00 
 
 
Γράφημα 57.  Φωνολογικά λάθη/λέξη στις δισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
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 Γράφημα 58.  Οπτικά λάθη/λέξη  στις δισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 
 
 
Ο Πίνακας 50 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του test Man Whitney για τα λάθη 
υπαγόρευσης στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο στα φωνολογικά λάθη.  
Τρισύλλαβες λέξεις  
 
Πίνακας 50.  Αποτελέσματα Man Whitney για λάθη υπαγορεύσεων/λέξη 
στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 Φωνολογικά Οπτικά 
Mann-Whitney U 12.500 25.000 
Wilcoxon W 67.500 80.000 
Z -2.839 -1.900 
Asymp. Sig. (2-tailed) .005 .057 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] .003
b
 .063
b
 
a. Grouping Variable: Τάξη 
b. Not corrected for ties. 
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Ο Πίνακας 51 και το Γράφημα 58 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων όρων. 
Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
φωνολογικά και οπτικά λάθη ωστόσο η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική μόνο στα 
φωνολογικά. Η επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτου τάξης στα φωνολογικά θεωρείται 
χαμηλή και στα οπτικά μέση. 
 
Πίνακας 51.  Περιγραφικά στοιχεία για τα λάθη υπαγόρευσης/λέξη στις 
τρισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
Φωνολογικά Γ΄ τάξη 10 44.2000 7.16163 34.00 59.00 
Δ΄ τάξη 10 33.8000 6.12463 23.00 46.00 
Total 20 39.0000 8.39799 23.00 59.00 
Οπτικά Γ΄ τάξη 10 29.9000 8.74897 21.00 46.00 
Δ΄ τάξη 10 24.0000 7.70281 17.00 38.00 
Total 20 26.9500 8.57460 17.00 46.00 
 
 Γράφημα 59.  Φωνολογικά λάθη στις τρισύλλαβες λέξεις ως προς την τάξη  
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Ο Πίνακας 52 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του t-test για τα λάθη στα 
ασπρόμαυρα γράμματα και λέξεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε κάθε περίπτωση.  
Οπτική διάκριση 
 
Ασπρόμαυρα γραφήματα 
 
Πίνακας 52.  Αποτελέσματα t-test για τα  ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς την τάξη  
 
Levene's 
Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 
Mean 
Difference 
Std. Error 
Difference 
95% Confidence Interval 
of the Difference 
Lower 
(Κάτω 
όριο) 
Upper 
(Άνω όριο) 
Ασπρόμαυρα 
σωστά 
Equal 
variances 
assumed 
3.853 .053 -7.078 89 .000 -3.26161 .46079 -4.17718 -2.34604 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
-7.020 81.145 .000 -3.26161 .46459 -4.18597 -2.33725 
Ασπρόμαυρα 
λάθη 
Equal 
variances 
assumed 
.063 .802 7.337 89 .000 1.80077 .24545 1.31308 2.28847 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
7.337 88.598 .000 1.80077 .24545 1.31304 2.28851 
Ασπρόμαυρα 
παραλείψεις 
Equal 
variances 
assumed 
3.853 .053 7.078 89 .000 3.26161 .46079 2.34604 4.17718 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
7.020 81.145 .000 3.26161 .46459 2.33725 4.18597 
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Ο Πίνακας 53 και τα Γραφήματα 59-61 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερες σωστές απαντήσεις. Υψηλή θεωρήθηκε 
η επίδοση της Δ΄ τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης. 
Πίνακας 53.  Περιγραφικά στοιχεία για τα ασπρόμαυρα γραφήματα στις 
περιπτώσεις των στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation 
  (Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη 
τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη 
τιμή) 
 
Σωστά 
Γ΄ Τάξη 47 18.1702 1.91469 14.00 23.00 
Δ΄ Τάξη 44 21.4318 2.46272 16.00 25.00 
Total 91 19.7473 2.73087 14.00 25.00 
Λάθη Γ΄ Τάξη 47 6.2553 1.16969 4.00 10.00 
Δ΄ Τάξη 44 4.4545 1.17046 3.00 7.00 
Total 91 5.3846 1.47399 3.00 10.00 
Παραλείψεις Γ΄ Τάξη 47 11.8298 1.91469 7.00 16.00 
Δ΄ Τάξη 44 8.5682 2.46272 5.00 14.00 
Total 91 10.2527 2.73087 5.00 16.00 
 
 
        Γράφημα 60.  Σωστές απαντήσεις στα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς την 
τάξη  
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Γράφημα 61.  Λανθασμένες απαντήσεις στα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς την 
τάξη  
 
          
 Γράφημα 62.  Παραλείψεις στα ασπρόμαυρα γραφήματα ως προς την τάξη  
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       Ο Πίνακας 54 παρουσιάζει τα αποτελέσματα του t-test για τα λάθη στα έγχρωμα 
γράμματα και λέξεις ως προς την τάξη. Παρατηρούμε ότι εντοπίζεται στατιστικά 
σημαντική διαφορά σε κάθε περίπτωση. 
  
Έγχρωμα γραφήματα  
 
Πίνακας 54.  Αποτελέσματα t-test για τα έγχρωμα γραφήματα ως προς την τάξη  
 
Levene's Test 
for Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 
F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed) 
Mean 
Difference 
Std. Error 
Difference 
95% Confidence Interval 
of the Difference 
Lower 
(Κάτω 
όριο) 
Upper 
(Άνω όριο) 
  Σωστά Equal 
variances 
assumed 
1.060 .306 -5.190 89 .000 -2.25338 .43419 -3.11611 -1.39066 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
-5.203 88.995 .000 -2.25338 .43312 -3.11398 -1.39279 
  Λάθη Equal 
variances 
assumed 
.464 .497 4.882 89 .000 1.11074 .22753 .65863 1.56284 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
4.900 88.821 .000 1.11074 .22669 .66029 1.56118 
  
Παραλείψεις 
Equal 
variances 
assumed 
1.088 .300 5.139 89 .000 2.23211 .43431 1.36915 3.09507 
Equal 
variances 
not 
assumed 
  
5.152 88.995 .000 2.23211 .43323 1.37128 3.09293 
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Ο Πίνακας 55 και τα Γραφήματα 62-64 παρουσιάζουν τις διαφορές των μέσων 
όρων. Παρατηρούμε ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερες σωστές απαντήσεις. Υψηλή θεωρήθηκε 
η επίδοση και στις δύο τάξεις. 
Πίνακας 55.  Περιγραφικά στοιχεία  έγχρωμα γραφήματα στις περιπτώσεις των 
στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη  
 N 
Mean 
(Μέση τιμή) 
Std. Deviation  
(Τυπική απόκλιση) 
Minimum 
(Ελάχιστη τιμή) 
Maximum 
(Μέγιστη τιμή) 
 Σωστά Γ΄ Τάξη 47 21.3830 2.14226 17.00 25.00 
Δ΄ Τάξη 44 23.6364 1.98940 19.00 27.00 
Total 91 22.4725 2.34919 17.00 27.00 
  Λάθη Γ΄ Τάξη 47 4.0426 1.14127 2.00 7.00 
Δ΄ Τάξη 44 2.9318 1.02066 1.00 5.00 
Total 91 3.5055 1.21448 1.00 7.00 
  Παραλείψεις Γ΄ Τάξη 47 8.5957 2.14334 5.00 13.00 
Δ΄ Τάξη 44 6.3636 1.98940 3.00 11.00 
Total 91 7.5165 2.34456 3.00 13.00 
 
Γράφημα 63.  Σωστές απαντήσεις στα έγχρωμα γραφήματα ως προς την τάξη  
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Γράφημα 64.  Λανθασμένες απαντήσεις στα έγχρωμα γραφήματα ως προς την τάξη  
 
        
 Γράφημα 65 .  Παραλείψεις στα έγχρωμα γραφήματα ως προς την τάξη  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Τέλος, τα Γραφήματα 65, 66-67 και 68 δίνουν την συνολική εικόνα του ερευνητικού 
ερωτήματος για την διαφορά στις επιδόσεις μεταξύ μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με 
Ε.Μ.Δ. ως προς την γραφή από μνήμης, γραφή με υπαγόρευση και την οπτική διάκριση 
αντίστοιχα. 
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Συνολική εικόνα ερωτήματος 
 
Γράφημα 66.  Πεζά και Κεφαλαία γράμματα ως προς  την τάξη 
 
 
                        
 
 
 
 
 
 
 
 
               Γράφημα 67. Υπαγορεύσεις ως προς την τάξη  
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Γράφημα 68.  Υπαγορεύσεις ανά είδος λέξης ως προς την τάξη 
 
 
                  Γράφημα 69. Οπτική διάκριση ως προς την τάξη 
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Σύνοψη 
       Αναφορικά με τη γραφή από μνήμης η απόδοση των μαθητών της Δ΄ τάξης 
φαίνεται να είναι καλύτερη και στα πεζά και στα κεφαλαία γράμματα ωστόσο η 
επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτου τάξης θεωρήθηκε μέση. Στο σύνολο των 
υπαγορεύσεων οι μαθητές δυσκολεύτηκαν κάνοντας αρκετά λάθη και η επίδοση τους 
θεωρήθηκε χαμηλή ανεξαρτήτου τάξης αν και η απόδοση των μαθητών της Δ΄ τάξης 
ήταν καλύτερη. Δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στα λάθη στις 
μονοσύλλαβες λέξεις και οι επιδόσεις θεωρήθηκαν μέσες στα φωνολογικά και περίπου 
χαμηλές στα οπτικά. Στις δισύλλαβες λέξεις οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά 
μέσο όρο λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη. Η επίδοση στα οπτικά και στις δύο 
τάξεις θεωρήθηκε μέση ενώ στα φωνολογικά χαμηλή θεωρήθηκε για τους μαθητές της 
Γ΄ τάξης και μέση για τους μαθητές της Δ΄. Στις τρισύλλαβες λέξεις εντοπίστηκε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο στα φωνολογικά λάθη όπου οι μαθητές της Δ΄ 
τάξης είχαν καλύτερη απόδοση, ωστόσο η επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτου τάξης 
στα φωνολογικά θεωρήθηκε χαμηλή και στα οπτικά μέση. Στην οπτική διάκριση και 
συγκεκριμένα στα ασπρόμαυρα γραφήματα οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά 
μέσο όρο λιγότερα λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερες σωστές απαντήσεις. 
Υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση της Δ΄ τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης. Τέλος στα 
έγχρωμα γραφήματα οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν κατά μέσο όρο λιγότερα 
λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερες σωστές απαντήσεις. Υψηλή θεωρήθηκε 
η επίδοση και στις δύο τάξεις. 
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Κεφάλαιο	4	
Συζήτηση-	Συμπεράσματα-	Προτάσεις			
4.1.	Συζήτηση	
 
          Στην παρούσα μελέτη επιχειρήθηκε να αναδειχθούν η πρόοδος, αλλά και οι 
δυσχέρειες των μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. στις ορθογραφικές τους 
δεξιότητες του μαθήματος των αγγλικών ως ξένης γλώσσας. Συγκεκριμένα στην γραφή 
από μνήμης του αγγλικού αλφαβήτου σε πεζά και κεφαλαία γράμματα, στην 
ορθογραφική δεξιότητα κατά την τη γραφή με υπαγόρευση, αλλά και την οπτική 
διάκριση, όπου αρχικά και εν συντομία περιγράφονται τα χαρακτηριστικά του 
δείγματος και στην συνέχεια η σχετική αναφορά στα ερευνητικά ερωτήματα. 
Γραφή από μνήμης, όπου τόσο στα πεζά, όσο και στα κεφαλαία γράμματα η 
πλειοψηφία απάντησε σωστά, αλλά με μεγάλο ποσοστό παραλείψεων. Στα πεζά 
γράμματα τα μισά λάθη ήταν στην καθρεπτική γραφή, το ένα τρίτο στα πεζά- κεφαλαία 
και τα υπόλοιπα στην κατηγορία άλλα λάθη. Στα κεφαλαία γράμματα τα μισά λάθη 
ήταν στα κεφαλαία- πεζά, το ένα τρίτο στην καθρεπτική γραφή και τα υπόλοιπα στα 
άλλα λάθη.  
 Υπαγορεύσεις, όπου η πλειοψηφία των μαθητών υπέπεσε σε σχεδόν ισόποσα 
φωνολογικά και οπτικά λάθη. Στα φωνολογικά, τα λάθη εντοπίστηκαν με την σειρά 
στην παράλειψη γραφήματος, στην αντικατάσταση γραφήματος, στην αντιστροφή/ 
αντιμετάθεση διπλανών γραμμάτων και στην προσθήκη γραφήματος. Στα οπτικά τα 
λάθη εντοπίστηκαν στα ετυμολογικά των συμφώνων και των φωνήεντων, ελάχιστα στο 
άηχο “e” και σχεδόν καθόλου στα ομόφωνα.  
 Οπτική διάκριση ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων, όπου οι 
περισσότεροι μαθητές απάντησαν σωστά, ενώ είχαν διπλάσιες παραλείψεις  από τα 
λάθη.   
Αναφορικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή την συχνότητα των 
ορθογραφικών λαθών ως προς την τάξη κατά την γραφή από μνήμης του αγγλικού 
αλφαβήτου σε πεζά και κεφαλαία γράμματα η επίδοση των μαθητών της Δ΄ τάξης ήταν 
σχετικά καλύτερη από εκείνη της Γ΄ τάξης. Εκ των αποτελεσμάτων οι μαθητές της Δ΄ 
τάξης, τόσο στα πεζά, όσο και στα κεφαλαία γράμματα με έμφαση  στην κατηγορία της 
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καθρεπτικής γραφής ως προς τα κεφαλαία γράμματα έχουν κατά μέσον όρο 
περισσότερες σωστές απαντήσεις, λιγότερα συνολικά και επιμέρους λάθη σε όλες τις 
κατηγορίες και λιγότερες παραλείψεις σε σχέση με τους μαθητές της Γ΄ τάξης. Ωστόσο, 
σχετικά με την καθρεπτική γραφή πρέπει να σημειωθεί ότι αυτή η κατηγορία λαθών δεν 
αφορά αποκλειστικά τους μαθητές με Ε.Μ.Δ., αλλά και τους αρχάριους μαθητές της 
τυπικής ανάπτυξης. Η διαφορά είναι ότι οι μαθητές της τυπικής ανάπτυξης σταδιακά 
βελτιώνουν την απόδοσή τους καθώς μεγαλώνουν (Brennan, 2013), ενώ οι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ., εξακολουθούν τα ίδια λάθη σε αρκετά προχωρημένη ηλικία (Terepocki, Kruk 
& Willows, 2002), εκτός εάν αναγνωριστεί το πρόβλημα έγκαιρα και ενεργοποιηθούν 
διαδικασίες βελτίωσης της απόδοσής τους.  
Υπογραμμίζεται ότι σε παρόμοιες έρευνες που πραγματοποιήθηκαν από τους 
ειδικούς σε ισπανόφωνους μαθητές με Ε.Μ.Δ. στην γραφή από μνήμης του 
αλφαβητικού συστήματος παρατηρήθηκαν σχεδόν παρόμοια στατιστικά αποτελέσματα 
ως προς τις παραλείψεις, την καθρεπτική γραφή και την αντικατάσταση πεζών/ 
κεφαλαίων και κεφαλαίων/ πεζών με αυτά της παρούσας μελέτης (Rodriguez & 
Villarroel, 2017· Barrientos, 2017). Πρέπει επίσης να σημειωθεί ότι από τις έρευνες των 
ειδικών σε αγγλόφωνους μαθητές Α΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ., σχετικά με την απόδοσή 
τους στην ορθογραφική δεξιότητα στην μητρική τους γλώσσα προέκυψαν επίσης 
παρόμοια (με ελάχιστες αποκλίσεις) αποτελέσματα με αυτά της παρούσας έρευνας, 
όπου με μία σχετική ευκολία γράφτηκαν τα γράμματα c, e, s, i, o, v και x, ενώ τα 
γράμματα q, z, g, d, n, j, k και u ήταν σχετικά πιο δύσκολα (Graham et al., 2001).  
Όπως πλέον αποδεικνύεται εκ των ερευνών, τα ελλείμματα τα οποία επιδρούν 
σημαντικά στους μαθητές με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφημένη γραφή οφείλονται στην 
πρωταρχική φωνολογική ανεπάρκεια η οποία είτε δεν επιτρέπει, είτε τουλάχιστον 
επιβραδύνει την δημιουργία και την ανάπτυξη ορθογραφικών αναπαραστάσεων (Bruck 
& Treiman, 1990· Kibel & Miles, 1994· Treiman, 2006), καθώς επίσης και στην 
δυσκολία αναγνώρισης και επεξεργασίας των ήχων της γλώσσας, αντιστοιχίας 
γράμματος/ φωνήματος και οικοδόμησης του βασικού μηχανισμού της πρώτης 
ανάγνωσης και της γραφής (Vandervelden & Siegel, 1995· Treiman, 2004).  
Αναφορικά με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή την επίδοση των υπό 
μελέτη μαθητών στην γραφή με υπαγόρευση των μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και 
τρισύλλαβων αγγλικών λέξεων ως προς τα φωνολογικά και οπτικά λάθη τα 
αποτελέσματα των μέσων τιμών έδειξαν ότι συνολικά οι μαθητές της Δ΄ τάξης 
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παρουσιάζουν λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη, ενώ η επίδοση των μαθητών και 
των δύο τάξεων χαρακτηρίζεται μέση στα φωνολογικά λάθη. Πρέπει ωστόσο να 
σημειωθεί ότι δεν παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά στην κατανομή των λαθών 
υπαγόρευσης ανάμεσα στην Γ΄ και την Δ΄ τάξη. Η επίδοση των μαθητών των δύο 
τάξεων στις δισύλλαβες λέξεις χαρακτηρίζεται ως μέση στα οπτικά λάθη, ενώ στα 
φωνολογικά λάθη η Δ΄ τάξη είχε μέση επίδοση και η Γ΄ χαμηλή. Σχεδόν τα ίδια 
αποτελέσματα σημειώθηκαν και για την επίδοση των δύο τάξεων στην γραφή των 
τρισύλλαβων λέξεων, με εξαίρεση τα φωνολογικά λάθη όπου και οι δύο τάξεις 
σημείωσαν χαμηλή επίδοση.  
Η επίδοση αυτή των Ελλήνων μαθητών επιβεβαιώνεται και από προηγούμενες 
έρευνες, σύμφωνα με τις οποίες οι μαθητές στην γραφή με υπαγόρευση σημείωσαν 
έναν μεγάλο αριθμό λαθών ακόμη και σε συχνόχρηστες και οικίες γι΄αυτούς αγγλικές 
λέξεις (Chung & Ho, 2010· Lindgren & Laine, 2011· Palladino, Bellagamba, Ferrari, & 
Cornoldi, 2013 · Palladino et al., 2016)). Επίσης η ανάλυση των λαθών έδειξε ότι τα 
λάθη τους ήταν κυρίως φωνολογικά ιδιαίτερα στις λέξεις όπου υπάρχει υψηλή 
διαθεσιμότητα φωνολογικών χαρακτηριστικών όπως στις δισύλλαβες και ακόμη 
περισσότερο στις τρισύλλαβες και πολυσύλλαβες λέξεις (Lindgren & Laine, 2011), ενώ 
αντίθετα σε πιο σύντομες λέξεις, όπως είναι οι μονοσύλλαβες και αρκετές δισύλλαβες 
(Palladino et al., 2013) τα λάθη ήταν περισσότερο οπτικά λόγω χαμηλής 
διαθεσιμότητας φωνολογικών χαρακτηριστικών Palladino et al., 2016).    
Επιπλέον έρευνες πάνω στην φωνολογική μνήμη δείχνουν ότι στην ακολουθία 
των ήχων του λόγου, οι μαθητές με φτωχή φωνολογική μνήμη συχνά ξεχνούν τα 
τελευταία στοιχεία της σειράς, με αποτέλεσμα οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. να ξεχνούν τα 
τελικά από τα αρχικά φωνήματα της λέξης, όταν γράφουν μία λέξη εξαιτίας της φτωχής 
φωνολογικής τους μνήμης  (Service, Ferrary & Palladino, 2011).  
Οι δύο κατηγορίες λαθών (φωνολογικά- οπτικά) έγκεινται στις φωνογραφημικές 
αντιστοιχίες και στην αδυναμία σειροθέτησης, καθώς και στην παράλειψη γράμματος, 
πιθανόν λόγο περιορισμένης γνώσης των γραφημάτων και προβλημάτων στην ενεργό 
μνήμη (Leonard, 1998). Πρέπει να υπογραμμιστεί ότι οι δυσκολίες αυτές επηρεάζουν 
λιγότερο τις αυτοματοποιημένες δεξιότητες σε αντιδιαστολή με τις δεξιότητες που δεν 
έχουν πλήρως αυτοματοποιηθεί και για τις οποίες ενεργοποιούνται διαφορετικές 
εγκεφαλικές περιοχές (Helland & Kaasa, 2005). Από ό,τι διαπιστώνεται, ακόμα και τα 
φωνολογικά λάθη των Άγγλων μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην ίδια την μητρική τους γλώσσα 
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είναι πολύ περισσότερα εν συγκρίσει με εκείνους της τυπικής ανάπτυξης. Οι μαθητές 
αυτοί, όπως επισημαίνεται στις συγκριτικές μελέτες, έχουν τάση για περισσότερα 
φωνολογικά λάθη και διακατέχονται από σοβαρές δυσκολίες στην αναπαράσταση και 
την επεξεργασία των φωνολογικών πληροφοριών (Treiman, 2004· Treiman, 2006). 
Όλες οι σχετικές μελέτες για αυτό το θέμα επιβεβαιώνουν πως τα ορθογραφικά λάθη τα 
οποία πλειοψηφούν στους Άγγλους μαθητές είναι κυρίως φωνολογικά, όπου 
κυριαρχούν οι παραλείψεις γραμμάτων ή και συλλαβών (Pape, Bjorgaard, Westin, 
Holmen, & Krokstad, 2011). 
Γίνεται αντιληπτό ότι εκ των πραγμάτων, οι δυσκολίες των Ελλήνων μαθητών 
με Ε.Μ.Δ. που μαθαίνουν αγγλικά έγκεινται κυρίως στη διαφορά ανάμεσα στα 
ορθογραφικά συστήματα των δύο γλωσσών (ελληνικών και αγγλικών), δεδομένου ότι η  
αγγλική γλώσσα χρησιμοποιεί ένα αδιαφανές ορθογραφικό σύστημα εν αντιθέσει με το 
ελληνικό (Μπασέκη, 2014). Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο μαθητής για την 
εκμάθηση της ξένης γλώσσας συσχετίζονται άμεσα με τις δυσκολίες που συναντά στην 
μητρική του γλώσσα (Ganschow & Sparks, 2000). Το φαινόμενο αυτό επιβεβαιώνει 
πλέον την «θεωρία της γλωσσικής αλληλεπίδρασης», βάσει της οποίας οι βασικές 
μεταγνωστικές λειτουργίες που εμπλέκονται στην εκμάθηση της μητρικής γλώσσας , 
αξιοποιούνται επίσης και κατά την εκμάθηση της ξένης γλώσσας (Cummins & Early, 
2011).  
          Αναφορικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα στην συχνότητα των λαθών των 
μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού, στην οπτική διάκριση μεταξύ ασπρόμαυρων και 
έγχρωμων γραφημάτων παρατηρούμαι ότι οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν κατά μέσο 
όρο λιγότερα συνολικά λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερα σωστά σε σχέση 
με τους μαθητές της Γ΄ τάξης στην κατηγορία ασπρόμαυρα γραφήματα.  Ως προς την 
κατηγορία έγχρωμα γραφήματα αναφορικά με την τάξη, οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν 
κατά μέσο όρο λιγότερα συνολικά λάθη, λιγότερες παραλείψεις και περισσότερα 
σωστά. Όπως φαίνεται οι μαθητές της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη επίδοση από τους 
μαθητές της Γ΄ τάξης. Υπογραμμίζεται ότι οι μαθητές και των δύο τάξεων είχαν 
καλύτερη επίδοση στα έγχρωμα γραφήματα.  
Το παραπάνω αποτέλεσμα συμφωνεί με προϋπάρχουσες έρευνες όπου η 
επίδραση των χρωμάτων στην οπτική διάκριση βοηθούσε στην καλύτερη απόδοση των 
μαθητών, κυρίως εκείνων με Ε.Μ.Δ. (Wilkins et al., 2005· Henderson et al., 2013). Η 
επίδραση και η σημασία των χρωμάτων στην πρόκληση ενδιαφέροντος και ιδιαίτερα 
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στην προώθηση του μαθήματος δεν είναι ούτε τυχαία, ούτε και συμπτωματική. Οι 
επιστημονικές έρευνες από δεκαετίες πριν επιβεβαίωναν, τόσο την γενική, όσο και την 
ιδιαίτερη επίδραση των χρωμάτων στην αναγνώριση και στην μάθηση των αρχάριων 
και κυρίως μαθητών της μη τυπικής εκπαίδευσης (Kenneth, 1965· Wilkins, Sihra, & 
Myers, 2005). Οι έρευνες των ειδικών έχουν διασαφηνίσει την σημαντική συμβολή των 
χρωμάτων στην καλύτερη απόδοση των μαθητών με διάφορες Μ.Δ. στην αναγνώριση 
σχημάτων, στην ανάγνωση, στην οπτική διάκριση, καθώς επίσης και στην 
γραφοκινητική δεξιότητα (Imhof, 2003). Οι επιστημονικές έρευνες επιβεβαιώνουν την 
αποτελεσματική επίδραση των χρωμάτων  στην μάθηση όλων των μαθητών και κυρίως 
εκείνων με Ε.Μ.Δ. (Irlen, 2005· Irlen, 2010). Αυτό το αποτέλεσμα έχει την 
επιστημονική του βάση σύμφωνα με την οποία το χρώμα ενεργοποιεί τα οπτικά 
ερεθίσματα και ως εκ τούτου επηρεάζει ακόμα και τον τρόπο μέσω του οποίου 
νιώθουν, ή και ενεργούν οι άνθρωποι (μικροί και μεγάλοι) (Elliot & Maier, 2013). Ως 
εκ τούτου, η οπτική διάκριση αποτελεί ένα πολύ σημαντικό μέσον, μέσω του οποίου 
διευκρινίζονται και απεικονίζονται πολλά στοιχεία, σχετικά και ειδικά με την επίδοση 
των μαθητών (Share & Gur, 1999).  
Τα αποτελέσματα άλλων ερευνών για την οπτική διάκριση μεταξύ των 
ασπρόμαυρων και έγχρωμων γραφημάτων των μαθητών με Ε.Μ.Δ., εν συγκρίσει με 
εκείνων της τυπικής ανάπτυξης δίνουν σαφείς εικόνες για προσαρμογή τακτικών 
εκπαίδευσης, αλλά και εύρεσης νέων μεθόδων και τρόπων διδασκαλίας (Irlen, 2005). 
Αναφορικά με το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με την διαφορά 
επίδοσης μεταξύ αγοριών και κοριτσιών Γ΄ και Δ΄  δημοτικού με Ε.Μ.Δ. ως προς τη 
γραφή από μνήμης, γραφή με υπαγόρευση μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και 
τρισύλλαβων λέξεων ως προς τα φωνολογικά λάθη, οπτικά λάθη και την οπτική 
διάκριση παρατηρήθηκε ότι στην γραφή από μνήμης σε ό,τι αφορά τα πεζά και 
κεφαλαία γράμματα ως προς το φύλο και την τάξη υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις. Τα κορίτσια της Δ΄ τάξης σημείωσαν την καλύτερη 
επίδοση η οποία μπορεί να χαρακτηριστεί ως υψηλή. Οι δε επιδόσεις των αγοριών της 
Δ΄ τάξης, των κοριτσιών της Γ΄ και των αγοριών της Γ΄ μπορούν να χαρακτηριστούν 
μέσες. Σχετικά με τις ομάδες που έχουν μέση επίδοση φαίνεται να υστερούν τα αγόρια 
της Γ΄ τάξης ενώ τα κορίτσια της Γ΄ και τα αγόρια της Δ΄ τάξης έχουν παραπλήσια 
απόδοση. Σημειώνεται ότι οι μέσες τιμές του συνόλου των λαθών, πεζά και κεφαλαία 
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γράμματα, μεταξύ αγοριών και κοριτσιών δείχνουν πως τα κορίτσια κάνουν σχετικά 
λιγότερα λάθη από όσο τα αγόρια.  
Από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, εκ των πραγμάτων προέκυψε και 
ένα επιπλέον θέμα. Διαπιστώθηκε ότι το φύλο του μαθητή συσχετίζεται με το 
πρόβλημα γραφής και όπως φαίνεται τα κορίτσια έχουν καλύτερη απόδοση από τα 
αγόρια. Το γεγονός αυτό μελετήθηκε και μέσω άλλων επιστημονικών ερευνών και 
πηγών, όπου διαπιστώθηκαν ακριβώς τα ίδια αποτελέσματα, δηλαδή στην αυτόματη 
παραγωγή γραμμάτων (γραφή του αγγλικού αλφαβήτου από μνήμης), η απόδοση των 
κοριτσιών είναι σημαντικά καλύτερη από εκείνη των αγοριών (Berninger et al., 2008ᵇ).  
Τα αίτια της προαναφερθείσας διαφορετικής απόδοσης φαίνεται πως οφείλονται 
στο γεγονός ότι για την κωδικοποίηση των γραμμάτων στη μνήμη, τα αγόρια 
χρησιμοποιούν τη γεωμετρική κωδικοποίηση του δεξιού ημισφαιρίου, ενώ τα κορίτσια 
χρησιμοποιούν τη λεκτική κωδικοποίηση του αριστερού ημισφαιρίου (Berninger & 
Fuller, 1992). Πιο συγκεκριμένα, η δυσκολία στην γραφή από μνήμης των γραμμάτων 
σε αλφαβητική σειρά, οι ορθογραφικές δυσκολίες, αλλά και σημαντικά προβλήματα 
στην παραγωγή του γραπτού λόγου, όπως μια σχολική εργασία, ή μια μικρή έκθεση, ή 
ένα μικρό κείμενο φαίνεται να δημιουργεί  πιο σοβαρά προβλήματα στα αγόρια, από 
όσο τα κορίτσια. Η δε γενική εικόνα της αποτυχίας στα προαναφερθέντα θέματα 
φαίνεται επίσης να έχει μεγάλη αρνητική επίδραση στην συμπεριφορά τους (Connelly, 
Campbell, MacLean, & Barnes, 2006).   
Σε ό,τι αφορά την επίδοση των μαθητών στην γραφή με υπαγόρευση 
μονοσύλλαβων, δισύλλαβων και  τρισύλλαβων λέξεων ως προς το φύλο και την τάξη 
παρατηρήθηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις. Στα 
φωνολογικά λάθη των μονοσύλλαβων και δισύλλαβων λέξεων η επίδοση όλων των 
μαθητών μπορεί να χαρακτηριστεί ως μέση όπως και στα οπτικά λάθη εκτός της 
περίπτωσης των αγοριών της Γ΄ τάξης που είχαν χαμηλή επίδοση. Τα κορίτσια της Δ΄ 
τάξης σημείωσαν την καλύτερη επίδοση, ενώ τα αγόρια της Δ΄ και τα κορίτσια της Γ΄ 
τάξης είχαν παραπλήσια επίδοση. Στα φωνολογικά λάθη αναφορικά με τις τρισύλλαβες 
λέξεις η επίδοση των κοριτσιών της Δ΄ τάξης ήταν μέση, ενώ η επίδοση όλων των 
υπολοίπων ομάδων χαμηλή. Σχετικά με τα οπτικά λάθη, η επίδοση των μαθητών μπορεί 
να χαρακτηριστεί ως μέση με εξαίρεση τα αγόρια της Γ΄ τάξης που είχαν χαμηλή 
επίδοση. Τα κορίτσια της Δ΄ τάξης σημείωσαν την καλύτερη επίδοση, ενώ τα αγόρια 
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της Δ΄ και τα κορίτσια της Γ΄ τάξης είχαν παραπλήσια επίδοση δηλαδή χαμηλή στα 
φωνολογικά και μέση στα οπτικά. 
Μολονότι τόσο τα αγόρια, όσο και τα κορίτσια με Ε.Μ.Δ. παρουσιάζουν 
προβλήματα στον γραπτό λόγο, αλλά και στην ανάγνωση, εν τούτοις, σύμφωνα με την 
Berninger και συν. (2008ᵇ) και τα σχετικά επιστημονικά ευρήματά της για τις διαφορές 
μεταξύ των δύο φύλων, ειδικά στον τομέα της γραφής και κατ΄εκπέκταση των 
ορθογραφικών δεξιοτήτων, τα προβλήματα στον γραπτό λόγο των αγοριών είναι πιθανό 
να είναι πολύ πιο σοβαρά από τα αντίστοιχα των κοριτσιών. Η Berninger και συν. 
(2008ᵇ) ως πιθανή αιτία της αποτυχίας ορισμένων αγοριών θεωρεί το γεγονός ότι δεν 
αναστέλλουν και δεν καταργούν τις άσχετες πληροφορίες κατά τη διάρκεια του 
συντονισμού των κωδίκων γραφής, ενώ συχνά συγχέουν την ανάκτηση των 
διαφορετικών μορφών του γραπτού λόγου στην μνήμη τους.  
Σε γενικές γραμμές, τα αγόρια, είτε διακρίνονται με Μ.Δ., είτε όχι έχουν 
μεγαλύτερη πιθανότητα από τα κορίτσια να υποστούν απώλειες, ή αρνητικές συνέπειες 
στις εκπαιδευτικές τους εξελίξεις, τόσο στην πρωτοβάθμια, όσο και στις ανώτερες 
σπουδές (Berninger, 2006ᵃ· Berninger et al.,  2008ᵇ). 
Όσον αφορά στην οπτική διάκριση, σχετικά με τα ασπρόμαυρα και έγχρωμα 
γραφήματα, ως προς το φύλο και την τάξη παρατηρήθηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά σε όλες τις περιπτώσεις. Συγκεκριμένα η επίδοση των μαθητών της 
Δ΄ τάξης χαρακτηρίζεται ως υψηλή ενώ η επίδοση των μαθητών της Γ΄ τάξης ως μέση. 
Συνεπώς οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές της Γ΄ 
τάξης, ενώ τα κορίτσια στο σύνολό τους έχουν καλύτερη επίδοση από τα αγόρια.  
Η γενική εικόνα επίδοσης των τεσσάρων ομάδων, δηλαδή οι δύο ομάδες των 
αγοριών της Γ΄ και Δ΄ τάξης και των άλλων δύο ομάδων των κοριτσιών της Γ΄ και Δ΄ 
τάξης φανερώνει ότι τα κορίτσια της Δ΄ τάξης υπερτερούν τόσο των αγοριών της Δ΄, 
όσο και των μαθητών της Γ΄ τάξης. Ακολουθούν τα αγόρια της Δ΄ με τα κορίτσια της Γ΄ 
με παραπλήσια απόδοση και τέλος, τα αγόρια της Γ΄ τάξης με την χειρότερη απόδοση. 
Σε γενικότερες γραμμές η απόδοση των κοριτσιών φαίνεται ότι είναι καλύτερη από 
αυτήν των αγοριών. Η έρευνά μας συμφωνεί με τις προϋπάρχουσες έρευνες, σύμφωνα 
με τις οποίες τα κορίτσια σε ό,τι αφορά την οπτική διάκριση σχημάτων και 
γραφημάτων εστιάζουν πιο μεθοδικά και συγκεντρωτικά την προσοχή τους, εν 
αντιθέσει με τα αγόρια τα οποία τα οποία δεν εστιάζουν επαρκώς την προσοχή τους σε 
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ένα συγκεκριμένο αντικείμενο, ενώ είναι πολύ καλά στο να εστιάζουν την προσοχή 
τους σε ό,τι κινείται στο στενό και ευρύτερο περιβάλλον (Okun & Lampl, 2008· Trikha, 
2010). Σημειώνεται ωστόσο ότι το γενικό αυτό φαινόμενο της μειωμένης απόδοσης των 
αγοριών έναντι των κοριτσιών δεν απορρέει ούτε από κάποια αντιληπτική, ούτε και 
νοητική υπολειτουργία. Δεν είναι ωστόσο ούτε μεμονωμένο, ούτε και τυχαίο, αλλά 
σχεδόν γενικευμένο σε όλα τα επίπεδα, είτε εάν διακρίνονται από Ε.Μ.Δ., είτε όχι. Η 
πραγματικότητα αυτή άπτεται του γεγονότος ότι τα αγόρια εκδηλώνουν πιο συχνά 
αδιαφορία, αποσύρονται ή εγκαταλείπουν πιο εύκολα μία δραστηριότητα (κυρίως όταν 
δεν είναι και ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα), όπως επίσης αρκετά συχνά αδιαφορούν για την 
παρακολούθηση μαθήματος και χρησιμοποιούν τακτικές αντιπερισπασμού (Eames, 
2002). 
            Αναφορικά με το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα στην διαφορά επίδοσης μεταξύ 
μαθητών Γ΄ και Δ΄ δημοτικού με Ε.Μ.Δ. και στις τρεις προαναφερθείσες δοκιμασίες, 
όπου στην γραφή από μνήμης η απόδοση των μαθητών της Δ΄ τάξης είναι καλύτερη, 
ωστόσο η γενική επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτου τάξης θεωρείται μέση. Σχετικά με 
τις υπαγορεύσεις η επίδοση θεωρήθηκε χαμηλή ανεξαρτήτου τάξης, με σχετικά 
καλύτερη επίδοση της Δ΄ τάξης. Στις μονοσύλλαβες λέξεις και οι επιδόσεις 
θεωρήθηκαν μέσες στα φωνολογικά και σχετικά χαμηλές στα οπτικά. Στις δισύλλαβες 
λέξεις οι μαθητές της Δ΄ τάξης εμφανίζουν λιγότερα φωνολογικά και οπτικά λάθη, ενώ 
η επίδοση στα οπτικά και των δύο τάξεων θεωρήθηκε μέση, στα φωνολογικά χαμηλή, 
για τους μαθητές της Γ΄ τάξης και μέση για τους μαθητές της Δ΄. Στις τρισύλλαβες 
λέξεις εντοπίστηκε σημαντική διαφορά μόνο στα φωνολογικά λάθη όπου οι μαθητές 
της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη απόδοση, ωστόσο η επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτου 
τάξης στα φωνολογικά θεωρήθηκε χαμηλή και στα οπτικά μέση. Στην οπτική διάκριση 
και συγκεκριμένα στα ασπρόμαυρα γραφήματα υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση της Δ΄ 
τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης, ενώ στα έγχρωμα γραφήματα υψηλή 
θεωρήθηκε η επίδοση και των δύο τάξεων. 
           Σχετικά με όλα τα στάδια του συγκεκριμένου τεστ το οποίο ολοκληρώθηκε και 
τα αποτελέσματα του οποίου αναλύθηκαν τόσο σε αυτό το κεφάλαιο, όσο και στο 
τμήμα των στατιστικών αποτελεσμάτων, όπως φαίνεται και από την διεθνή 
βιβλιογραφία και έρευνα, οι μαθητές με Μ.Δ. γενικά και με Ε.Μ.Δ. ακόμα περισσότερο 
έχουν ιδιαίτερες δυσχέρειες στην εκμάθηση της ίδιας μητρικής τους γλώσσας  
(Boudreau & Hedberg, 1999). Όταν όμως πρόκειται για την εκμάθηση μιας δεύτερης/ 
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ξένης, πέραν της μητρικής γλώσσας, τότε τα προβλήματα των παιδιών/ μαθητών με 
Μ.Δ. επεκτείνονται, ή και πολλαπλασιάζονται, ανάλογα με την δεύτερη γλώσσα. 
Ανάλογα δηλαδή με το κατά πόσο η δεύτερη/ξένη γλώσσα συνάδει, ή μοιάζει στην 
ορθογραφική δομή της με την μητρική, ή το αντίθετο (Leonard, 2014). Όπως 
αναλύθηκε σε όλη την παρούσα μελέτη, η αγγλική γλώσσα διακρίνεται από 
αδιαφάνεια, γεγονός το οποίο διατυπώνεται με ακρίβεια ως προς τις δυσχέρειες, αλλά 
και τα αίτιά τους, της μάθησης των αγγλικών από Έλληνες μαθητές με Ε.Μ.Δ. τύπου 
δυσλεξίας (Μπασέκη, 2014). Ενδεικτικό της δυσκολίας που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 
αυτοί σχετικά με την αγγλική γλώσσα είναι το γεγονός ότι το ορθογραφικό της 
σύστημα είναι εξαιρετικά πολύπλοκο (Snow, Griffin & Burns, 2005).    
           Εκ των αποτελεσμάτων φαίνεται ότι οι μικροί μαθητές βρίσκονται ακόμη σε 
πολύ πρώιμο στάδιο κατάκτησης της αγγλικής γλώσσας. Σύμφωνα με την Frith, παρά 
το γεγονός ότι υποστηρίζεται η άποψη πως η «ανάγκη του να γράψει» ωθεί τον 
αρχάριο αναγνώστη στην ανάπτυξη της ορθογραφικής του ικανότητας (Frith, 1980), εν 
τούτοις και προκειμένου ο αρχάριος να μεταβεί από μία λογογραφική σε μία 
αλφαβητική «αναπαράσταση» προσέγγιση, πρέπει να μάθει να χρησιμοποιεί τις βασικές 
γραφημικές- φωνημικές αντιστοιχίες της γλώσσας του, ώστε να αναπαραστήσει στο 
χαρτί τους μεμονωμένους φθόγγους της λέξης, ή των λέξεων που έχει στο μυαλό του 
(Νικολόπουλος, 2008· Palladino et al., 2016). Από ό,τι φαίνεται οι μαθητές, μέσω της 
έμμεσης μάθησης, από τα πολύ αρχικά στάδια ευαισθητοποιούνται σε διαφορετικές 
γλωσσολογικές πληροφορίες συμπεριλαμβανομένων και των γραφοτακτικών και 
μορφολογικών κανονικοτήτων (Pacton, Fayol, & Perruchet, 2005· Pacton & Deacon, 
2008).       
         Έχουν πραγματοποιηθεί πολλές μελέτες εκ των οποίων κάποιες συγκεκριμένες 
έχουν αποτελέσει τους βασικούς άξονες δημιουργίας διαφορετικών μοντέλων για την 
ανάπτυξη της ικανότητας της ορθογραφημένης γραφής (Henderson & Beers, 1980∙ 
Frith, 1985∙ Bailet, 1991∙ Ehri, 1997). Άλλες επιστημονικές έρευνες αφορούν στον 
γραπτό λόγο, στην οπτική διάκριση και στην ορθογραφική δεξιότητα των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ.  (Templeton & Bear, 1992∙ Reason & Boote, 1994). Όλες αυτές οι έρευνες και 
μελέτες έχουν βέβαια συμβάλλει σε σημαντικό βαθμό στην παροχή επιστημονικών και 
κατά προσέγγιση αποτελεσματικών μεθόδων αντιμετώπισης των προβλημάτων αυτών 
των μαθητών. Ωστόσο πρέπει να σημειωθεί ότι λόγω της διαφορετικής ορθογραφικής, 
αλλά και φωνολογικής δομής της κάθε μιας, δεν είναι βέβαιο κατά πόσο τα ίδια 
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αναπτυξιακά μοντέλα ισχύουν για όλες τις αλφαβητικές γλώσσες (Perfetti, 1997∙ 
Lundberg, 1999). Παρατηρείται π.χ. ότι οι Ιταλοί μαθητές με Ε.Μ.Δ. αντιμετωπίζουν 
διαφορετικό πρόβλημα με την φωνολογική προσέγγιση των λέξεων και λάθη τα οποία 
τους μπερδεύουν πολύ, ειδικά λόγω του κοινού αλφαβητικού συστήματος των ιταλικών 
και αγγλικών, με την υπογράμμιση ότι τα μη φωνολογικά λάθη στα ιταλικά είναι 
φωνολογικά λάθη στα αγγλικά. Για παράδειγμα οι Ιταλοί μαθητές, σε μία σειρά 
δοκιμών που πραγματοποιήθηκε, ακούγοντας την λέξη «people», την κατέγραφαν 
«pepol», σύμφωνα με την ιταλική προφορά, όπου το «pipol» αποτελεί την πιθανή 
φωνολογική μορφή, όπου το μικτό του φωνολογικό σφάλμα είναι το «pe», ενώ το «pol» 
θεωρείται μη φωνολογικό λάθος. Σύμφωνα ωστόσο με την αγγλική δομή της λέξεως, τα 
δύο σκέλη του λάθους είναι φωνολογικά. Σε αυτήν την περίπτωση (των Ιταλών 
μαθητών με Ε.Μ.Δ.)  τα σφάλματα φωνολογικού τύπου οφείλονται σε λανθασμένες 
συσχετίσεις μεταξύ των γραφημάτων και των αντίστοιχων φωνημάτων. Οι επεκτάσεις 
αυτής της δυσχέρειας παρατηρούνται ακόμη και στους μαθητές της έβδομης και όγδοης 
τάξης, μετά από χρόνια εκμάθησης των αγγλικών εξακολουθούν να βρίσκονται στα 
αρχικά στάδια μάθησης (Palladino  et al., 2016).   
           Εκ των παρατηρήσεων, ερευνών, καθώς επίσης και συγκρίσεων διαπιστώθηκε 
ότι τόσο οι Έλληνες, όσο και οι Ιταλοί μαθητές με Ε.Μ.Δ. που μαθαίνουν αγγλικά ως 
ξένη γλώσσα, κάνουν πολλά λάθη στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις των λέξεων στην 
γραφή με υπαγόρευση εξαιτίας της φτωχής τους φωνολογικής μνήμης (Hulme & 
Snowling, 2009). Επίσης παρατηρήθηκαν παραλείψεις γραμμάτων της τελευταίας 
συλλαβής, σε μακροσκελείς λέξεις, όπως τρισύλλαβες, σε Ιταλούς μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
(Palladino et al., 2016), καθώς επίσης και στους Έλληνες μαθητές που μαθαίνουν 
αγγλικά, σύμφωνα με όσα εμπράκτως φάνηκαν και εκ του αποτελέσματος του τεστ της 
παρούσας μελέτης. 
  
4.2.	Συμπεράσματα			
Μελετώντας αρχικά τα δημογραφικά στοιχεία συμπεραίνουμε ότι το δείγμα 
ήταν ισόποσα μοιρασμένο σε Γ΄ και Δ΄ τάξη, ωστόσο υπήρξε μια ελαφρώς μεγαλύτερη 
εκπροσώπηση από τα αγόρια. Οι απαντήσεις στη γραφή από μνήμης στα πεζά και 
κεφαλαία γράμματα έδειξαν ότι οι μαθητές είχαν γνώσεις καθώς στην πλειοψηφία τους 
απάντησαν σωστά. Τα λάθη στα πεζά γράμματα σημειώθηκαν κυρίως στην  καθρεπτική 
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γραφή ενώ στα κεφαλαία γράμματα στα πεζά- κεφαλαία. Ακόμη ιδιαίτερα επιτυχείς 
απαντήσεις είχαν οι μαθητές στην οπτική διάκριση στα ασπρόμαυρα και έγχρωμα 
γραφήματα, κάτι που δε συνέβη στις υπαγορεύσεις όπου οι μαθητές δυσκολεύτηκαν 
πραγματοποιώντας λάθη σε σημαντική πλειοψηφία των περιπτώσεων. Στα φωνολογικά 
λάθη οι μαθητές έκαναν λάθη κυρίως παράλειψης γραφήματος ενώ στα οπτικά- 
ετυμολογικά λάθη σε σύμφωνο και φωνήεν. Σχετικά με την σύγκριση απόδοσης και 
επίδοσης μεταξύ Γ΄ και Δ΄ τάξης οι μαθητές της Δ΄ τάξης είχαν καλύτερη  απόδοση 
στατιστικά σημαντική σε όλες τις περιπτώσεις εκτός των μονοσύλλαβων φωνολογικών 
υπαγόρευσης και των οπτικών στις τρισύλλαβες. Η επίδοση στα πεζά και κεφαλαία 
γράμματα θεωρήθηκε μέση και για τις δύο τάξεις ενώ στην οπτική υψηλή θεωρήθηκε η 
επίδοση της Δ΄ τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης για τα ασπρόμαυρα γραφήματα 
και υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση και στις δύο τάξεις στα έγχρωμα γραφήματα. 
Αναφορικά με τα λάθη υπαγόρευσης στο σύνολο τους γενικά η επίδοση θεωρήθηκε 
χαμηλή και στις δύο τάξεις καθώς πραγματοποιήθηκαν αρκετά λάθη. Στα επιμέρους 
λάθη υπαγόρευσης η επίδοση των μαθητών μπορεί να χαρακτηριστεί γενικώς μέση 
εκτός των περιπτώσεων των μαθητών της Γ΄ τάξης στα οπτικά στις μονοσύλλαβες, στα 
φωνολογικά στις δισύλλαβες και στις τρισύλλαβες και των μαθητών της Δ΄ στα 
φωνολογικά στις τρισύλλαβες όπου η επίδοση είναι χαμηλή. Αναφορικά με το φύλο τα 
κορίτσια είχαν καλύτερες αποδόσεις από τα αγόρια και η γενική εικόνα είναι ότι την 
καλύτερη απόδοση σε όλες τις περιπτώσεις είχαν τα κορίτσια της Δ΄ τάξης, έπειτα 
παραπλήσια απόδοση είχαν τα κορίτσια της Γ΄ με τα αγόρια της Δ΄ και τέλος την 
χειρότερη απόδοση είχαν τα αγόρια της Γ΄. Αναφορικά με την επίδοση στη γραφή από 
μνήμης υψηλή θεωρήθηκε η απόδοση των κοριτσιών της Δ΄ τάξης και μέση η απόδοση 
στις υπόλοιπες ομάδες. Ενώ σχετικά με την οπτική διάκριση, στα ασπρόμαυρα 
γραφήματα υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση της Δ΄ τάξης και μέση η επίδοση της Γ΄ τάξης 
και στα έγχρωμα γραφήματα υψηλή θεωρήθηκε η επίδοση σε όλες τις ομάδες. Οι 
διαφορές είναι εντονότερες στα λάθη υπαγόρευσης. Σχετικά με τα λάθη στις 
υπαγορεύσεις μέση είναι η επίδοση στα φωνολογικά και οπτικά λάθη σε όλες τις 
ομάδες στις μονοσύλλαβες και στις δισύλλαβες λέξεις εκτός των αγοριών της Γ΄ τάξης 
που έχουν χαμηλές επιδόσεις στα οπτικά στις μονοσύλλαβες και στα φωνολογικά στις 
δισύλλαβες. Στις τρισύλλαβες όλες οι ομάδες έχουν μέση επίδοση στα οπτικά εκτός των 
αγοριών Γ΄ τάξης που έχουν χαμηλή και χαμηλή στα φωνολογικά εκτός των κοριτσιών 
της Δ΄ τάξης που έχουν μέση. 
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Άρα εκ της γενικής εικόνας όλων των διαδικασιών της προαναφερθείσας 
έρευνας αναδεικνύεται πως η Δ΄ τάξη έχει σαφώς καλύτερη επίδοση από ό,τι η Γ΄ τάξη, 
ενώ ειδικότερα πλην ελαχίστων εξαιρέσεων τα κορίτσια είναι «καλύτερα» από τα 
αγόρια και στις δύο τάξεις.  
 
4.3.	Περιορισμοί	έρευνας	
      Σχετικά με τους περιορισμούς της όλης διαδικασίας στην παρούσα μελέτη 
σημειώνεται ότι το δείγμα δεν ήταν ισόποσα μοιρασμένο αναφορικά με το φύλο καθώς 
υπήρχε ελαφρώς μεγαλύτερη αντιπροσώπευση από τα αγόρια. Στο 4ο ερευνητικό 
ερώτημα δεν υπήρχε ο απαιτούμενος αριθμός στοιχείων στις κατηγορίες αγόρια Γ΄, 
αγόρια Δ΄, κορίτσια Γ΄, κορίτσια Δ΄, για να χρησιμοποιηθεί το παραμετρικό τεστ 
ΑΝΟVA (ανάλυση διακύμανσης). Στο 5ο ερευνητικό ερώτημα στον έλεγχο της γραφής 
με υπαγόρευση υπήρχε μικρός αριθμός λέξεων ανά κατηγορία με αποτέλεσμα να μη 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί το παραμετρικό t-test για ανεξάρτητα δείγματα.  
Τέλος, σημειώνεται ότι ένα μεγαλύτερο δείγμα με μεγαλύτερη ισορροπία ως 
προς το φύλο, με συμμετοχή  περισσότερων σχολείων αλλά και με έναν έλεγχο σε 
περισσότερες μονοσύλλαβες, δισύλλαβες και τρισύλλαβες λέξεις να ισχυροποιούσε και 
να γενίκευε ακόμη περισσότερο τα αποτελέσματα. 
 
4.4.	Εκπαιδευτικές	προεκτάσεις	
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας αναδεικνύουν για πρώτη φορά μία 
συστηματική αναφορά σχετικά με την έκταση των ορθογραφικών δυσκολιών των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ. της Γ΄ και Δ΄ τάξης δημοτικού στην εκμάθηση των αγγλικών ως 
ξένης γλώσσας. Τα ευρήματα αυτά παράγουν σαφείς απαντήσεις, τόσο για την 
ποιότητα της μάθησης αυτών των μαθητών, όσο και για  τις τακτικές διδασκαλίας οι 
οποίες εφαρμόζονται στις εν λόγω τάξεις. Παρατηρήθηκε επίσης ο βαθμός δυσκολίας 
και η επίδραση της διαφοράς μεταξύ μιας γλώσσας με διαφανές ορθογραφικό σύστημα, 
όπως είναι τα ελληνικά και μιας γλώσσας με αδιαφανές ορθογραφικό σύστημα, όπως τα 
αγγλικά, στην εκμάθησή τους από μαθητές με Ε.Μ.Δ.  
             Πρέπει να σημειωθεί ότι παρά τη φαινομενική βελτίωση της απόδοσης των 
μαθητών της  Δ΄ τάξης, εν συγκρίσει με της Γ΄ , εν τούτοις το γεγονός ότι η ύλη η οποία 
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παρουσιάστηκε και στις δύο τάξεις ήταν ίδια δεν φανερώνει κάποια αξιοσημείωτη 
πρόοδο των μαθητών της Δ΄ τάξης. Υπογραμμίζεται επίσης ότι τόσο η διάρκεια, όσο 
και οι διαφορετικοί τόποι (Θεσσαλονίκη και Σέρρες), καθώς επίσης και τα διαφορετικά 
σχολεία όπου πραγματοποιήθηκε η δειγματοληψία δεν αφήνουν κανένα περιθώριο 
υποψίας μεμονωμένης μειωμένης επίδοσης ενός δασκάλου, ή μιας δασκάλας. Το 
γεγονός αυτό φανερώνει πως το όλο πρόγραμμα του μαθήματος των αγγλικών του 
δημοτικού σχολείου χρήζει επανεξέτασης και εκ νέου ταξινόμησης και εκπαιδευτικής 
προσαρμογής.  
Όπως αποδεικνύεται πλέον από τις επιστημονικές έρευνες, κατά τη μετάβαση 
από την τρίτη προς την τετάρτη τάξη, όταν διευρύνονται οι εκπαιδευτικές διαδικασίες 
και επεκτείνεται η σύνδεση της γραφής με την ανάγνωση, τότε διαφαίνεται και η 
σημαντικότητα της εκπαιδευτικής επιτυχίας των μαθητών (Altemeier, Jones, Abbott & 
Berninger, 2006) και κατ΄επέκταση η καταλληλότητα του εκπαιδευτικού υλικού. Τότε 
θεωρείται απαραίτητη η εκπαιδευτική καθοδήγηση και παρακολούθηση των μαθητών 
με Ε.Μ.Δ. προκειμένου αφενός να διατηρήσουν τις ήδη γνωσιακές τους ικανότητες και 
αφετέρου να προχωρήσουν υπό την επίβλεψη των ειδικών εκπαιδευτικών, αλλά και 
κατάλληλων εκπαιδευτικών υλικών στην διεύρυνση των γνωσιακών τους ικανοτήτων 
(Berninger, 2006ᵃ). 
           Ειδικά με την εκμάθηση των αγγλικών, υπάρχει ένα βασικό θεώρημα, σύμφωνα 
με το οποίο οι μαθητές με (Ε.)Μ.Δ. που μαθαίνουν ανάγνωση γλώσσας με ανώμαλες ή 
«βαθιές» ορθογραφίες, όπως είναι τα αγγλικά, έχουν πολύ περισσότερες δυσκολίες 
στην φωνολογική επίγνωση (Everatt & Elheberi, 2008). Είναι επίσης γεγονός ότι η 
εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας απαιτεί εντατικά την απομνημόνευση λέξεων και 
φράσεων οι οποίες πρέπει πρώτα να εισαχθούν στην βραχυπρόθεσμη μνήμη εργασίας 
και να μεταφερθούν ύστερα στην μακροπρόθεσμη μνήμη των μαθητών. Διαδικασία, η 
οποία δυσκολεύει ιδιαίτερα τους μαθητές με (Ε.)Μ.Δ. (Dal, 2008).  
Παράλληλα, έως και ταυτόχρονα με τα παραπάνω, η/ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
αξιολογήσει τις αντιληπτικές και γνωστικές παραμέτρους μάθησης και προσαρμογής 
του μαθητή (ακουστική & οπτική διάκριση, μνήμη, προσοχή, κλπ.), όσο και τις 
κοινωνικο-συναισθηματικές του παραμέτρους (Αγαλιώτης, 2012). 
Σύμφωνα με τις μελέτες των ειδικών, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. πρέπει να έχουν 
διαφορετικές τακτικές διδασκαλίας ακόμα και στην εκμάθηση της ορθογραφίας της 
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μητρικής τους γλώσσας, πόσο μάλλον στην εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας. Σε διεθνές 
επίπεδο έχουν προταθεί διάφορες μέθοδοι για την καλύτερη διδασκαλία των γλωσσών, 
είτε μητρικής, είτε ξένης, τόσο σε μαθητές της τυπικής ανάπτυξης, όσο και σε μαθητές 
με Ε.Μ.Δ. που αντιμετωπίζουν σοβαρές ορθογραφικές δυσκολίες. Στην συνέχεια θα 
γίνει αναφορά σε ορισμένες εξ αυτών των μεθόδων, οι οποίες διακρίνονται από μεγάλη 
αποτελεσματικότητα και ευρεία εφαρμογή.   
Οι πολυαισθητηριακές μέθοδοι θεωρούνται ιδιαίτερα αποτελεσματικές για την 
ενίσχυση της ορθογραφίας των μαθητών με Ε.Μ.Δ., οι οποίες συνδυάζουν τη 
διδασκαλία της σημασίας και της προφοράς μιας λέξης με την οπτικοποίηση ολόκληρης 
της λέξης ή σε συλλαβές στο μυαλό των μαθητών, την ανάκληση της λέξης με κλειστά 
μάτια και  τον έλεγχο της ορθότητάς της στην ορθογραφία, στο να γράφουν νοητά στον 
αέρα με το δάχτυλό τους την λέξη, αλλά και την κατάκτηση της γραφής της λέξης 
χωρίς εξωτερική ενίσχυση (Αντωνίου, 2008). 
Η μέθοδος Montessori, όπως αναφέρεται στους Κωνσταντινίδου και Δουκλιάς, 
(2010) εμπλέκει οπτικές, ακουστικές και κινητικές δεξιότητες, όπου μέσω ειδικών 
δραστηριοτήτων τα παιδιά ασκούνται στην οπτική και ακουστική διάκριση και μνήμη 
για να κατακτήσουν την δεξιότητα της ορθογραφημένης γραφής.  
Η μέθοδος Orton- Gillingham, η οποία μέσω μίας απλής φωνολογικής 
προσέγγισης διδάσκει τα γράμματα και στήνει τους συνδυασμούς των συλλαβών  βάσει 
των στενών σχέσεων μεταξύ των οπτικών , ακουστικών και κιναισθητικών στοιχείων. 
Η μέθοδος αυτή βασίζεται στη χρήση του αλφαβητικού συστήματος και δίνει έμφαση 
στην άσκηση και την επανάληψη, όπου σύμφωνα με αυτή την μέθοδο παρουσιάζονται 
στον μαθητή μεμονωμένοι φθόγγοι σε συνδυασμό με εικόνες κάποιου αντικειμένου που 
η ονομασία του αρχίζει ή περιέχει τον συγκεκριμένο φθόγγο (Reid, 2009). 
Η μέθοδος Fernald , η οποία επικεντρώνεται στην ακριβή πρόσληψη της μορφής 
της λέξης, με στόχο την σαφή εικόνα της. Παράλληλα επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 
της συνήθειας μέσω της επανάληψης της γραφής της λέξης ώστε το κινητικό σχήμα να 
γίνει αυτόματο. Η μέθοδος αυτή εμπλέκει την οπτική, την ακουστική, την κιναισθητική 
και την απτική αίσθηση, όπου τα παιδιά χρησιμοποιούν όλες τις αισθήσεις τους μέσω 
μιας παιγνιώδους προσέγγισης διδασκαλίας για να αναπτύξουν την οπτική και 
ακουστική τους διάκριση και μνήμη ιχνηλατώντας, προφέροντας και γράφοντας 
γράμματα, λέξεις και φράσεις (Κωνσταντινίδου & Δουκλιάς, 2010)  
189 
 
Επίσης με τη διδασκαλία μεταγνωστικών στρατηγικών ελέγχου και την χρήση 
ενισχυτικών μέσων όπως το λεξικό, ή ο ηλεκτρονικός υπολογιστής είναι δυνατόν οι 
μαθητές να βελτιώσουν σημαντικά την ορθογραφική τους επίδοση (Αντωνίου, 2008). 
Η χρήση νέων τεχνολογιών για την εκμάθηση και βελτίωση της ορθογραφίας, 
όπου τα λογισμικά προγράμματα μπορούν να αναδεικνύουν σε διαφορετικό φόντο την 
σωστή ορθογραφία και με αυτόν τον τρόπο να βοηθήσουν στην οπτικοποιήση των 
σωστών λέξεων και να συμβάλλουν στην βελτίωση της οπτικής μνήμης. Επίσης 
μπορούν να συμβάλλουν στην εμπέδωση της δομής των λέξεων εκ μέρους των 
μαθητών και των στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής τους (Σπαντιδάκης, 2011). Οι 
νέες τεχνολογίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να εντοπίσουν και να διορθώσουν 
τα ορθογραφικά λάθη χρησιμοποιώντας το ενσωματωμένο λογισμικό ορθογραφικού 
ελέγχου (spellcheck). Ωστόσο η χρήση των τεχνολογικών μέσων όπως ο υπολογιστής 
δεν είναι επαρκής, αλλά πρέπει να συνδυάζεται με την εξατομικευμένη διδασκαλία του 
εκπαιδευτικού και την επαρκή μελέτη του μαθητή (Δημάκος, 2010). 
Είναι σαφές ότι η ποιότητα της διδασκαλίας δεν εξαρτάται από τα πολυμέσα, 
αλλά από τις τακτικές και μεθόδους που εφαρμόζει η/ο εκπαιδευτικός με την χρήση των 
πολυμέσων. Στην εφαρμογή αυτών των τακτικών, οι μαθητές μπορούν να 
διαδραματίζουν ενεργά τον ρόλο του πομπού παρά του δέκτη με την σωστή χρήση των 
πολυμέσων (Englert, Wu & Zhao, 2005). 
 
4.5.	Προτάσεις	για	περαιτέρω	έρευνα	
           Τα αποτελέσματα που παρατηρήθηκαν στην παρούσα μελέτη θα μπορούσαν 
να υποστηριχθούν περαιτέρω από νέες μελέτες οι οποίες θα περιλαμβάνουν πρόσθετα 
μέτρα, όπως της φωνολογικής ικανότητας και δεξιότητες ορθογραφίας, τόσο της 
μητρικής, όσο και της ξένης προς εκμάθηση γλώσσας, ώστε οι διαφορές και οι 
αποκλίσεις των δύο γλωσσών να προσφέρουν πιο σαφείς εικόνες των δυσκολιών των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ..   
Είναι γεγονός ότι τόσο ένας μεγαλύτερος αριθμός συμμετεχόντων σε κάθε ομάδα, 
όσο και ένας μεγαλύτερος αριθμός υπαγορευμένων λέξεων, σε συνδυασμό με ευρύτερη 
διαδικασία ελέγχου θα υποβοηθούσε σε πιο ασφαλή συμπεράσματα. Όπως 
παρατηρήθηκε στην παρούσα έρευνα για λόγους σαφήνειας και συνέπειας με τη 
βιβλιογραφία, οι τύποι σφαλμάτων που εξετάστηκαν περιορίστηκαν σε μια 
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αναγκαστική επιλογή ανάμεσα σε φωνολογικά και μη φωνολογικά λάθη. Παρά το 
γεγονός ότι η ανάλυση των ορθογραφικών λαθών των μαθητών του δημοτικού με 
Ε.Μ.Δ. που μαθαίνουν την αγγλική ως ξένη γλώσσα αποτελεί ένα σημαντικό πεδίο 
έρευνας, εντούτοις δεν έχει επαρκώς μελετηθεί η κατηγορία των μορφολογικών λαθών 
αυτών των μαθητών.  
Για την όσο το δυνατόν καλύτερη για την εκπαιδευτική βελτίωση των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. είναι πλέον απαραίτητη περισσότερη αξιολόγηση της μάθησης της δεύτερης 
ξένης γλώσσας έτσι ώστε μία τέτοια προσπάθεια εκ μέρους των ερευνητών και 
εκπαιδευτικών να μπορεί να αξιοποιηθεί προς όφελος της βελτίωσης του 
γραμματισμού.  
Δεδομένου ότι τα αγγλικά διδάσκονται πλέον από τη πρώτη δημοτικού, εκ των 
πραγμάτων και οι έρευνες οι οποίες διεξάγονται οφείλουν να εστιάζονται εξ αρχής στα 
προβλήματα και στην επίδοση των μικρών μαθητών, ώστε όσο το δυνατόν νωρίτερα να 
λαμβάνονται υπόψη της εκπαιδευτικής διαδικασίας και τα κατάλληλα μέτρα 
αντιμετώπισης, έως και βελτίωσης της επίδοσης των μαθητών.  
Τέλος, στις μελλοντικές έρευνες θα ήταν σημαντικό να περιληφθεί ομάδα μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης  για την σύγκριση της ορθογραφικής τους επίδοσης με την επίδοση 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
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Αγγλο-Ελληνικό	λεξικό	στατιστικών	όρων	
 
Asymptotic = Ασυμπτωτικός  
Asymp. Sig. (2-tailed) = Σημαντικότητα για δίπλευρο έλεγχο 
Chi-Square=   Τιμή στατιστικού  Χ2 ( X τετράγωνο) 
(95%) Confidence Interval of the Difference= 95% διάστημα εμπιστοσύνης για την 
διαφορά (των μέσων τιμών) 
Cumulative Percent = Αθροιστική συχνότητα    
df= βαθμοί ελευθερίας 
Equal variances assumed= Επιβεβαίωση της ισότητας των διακυμάνσεων 
Equal variances not assumed= Μη επιβεβαίωση της ισότητας των διακυμάνσεων 
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] = Σημαντικότητα για μονόπλευρο έλεγχο 
F= Τιμή στατιστικού F   
Frequency = Συχνότητα   
Grouping Variable= Μεταβλητή ομαδοποίησης (ως προς την οποία γίνεται το τεστ) 
Kruskal Wallis Test= Έλεγχος Kruskal Wallis 
Levene's Test for Equality of Variances = Έλεγχος του Levene για ισότητα διασπορών 
Lower= Κάτω όριο (του διαστήματος εμπιστοσύνης) 
Mann-Whitney U = Τιμή στατιστικού U του Man Whitney 
Maximum = Μέγιστη τιμή 
Mean = Μέση τιμή 
Mean Difference= Διαφορά μέσων τιμών 
Minimum= Ελάχιστη τιμή 
Missing= Διαφυγόντα, ή ελλείποντα (στοιχεία) 
N= αριθμός δείγματος 
Not corrected for ties.= Χωρίς διόρθωση δεσμών 
Percent = Ποσοστό (σχετική συχνότητα %)   
Sig.= Σημαντικότητα 
Sig. (2-tailed) =Σημαντικότητα για δίπλευρο έλεγχο (έλεγχος ισότητας μέσων τιμών) 
Std. Deviation = Τυπική απόκλιση    
Std. Error Difference=Τυπική διαφορά σφάλματος 
t = τιμή στατιστικού t 
t-test for Equality of Means = t- έλεγχος για ισότητα μέσων τιμών 
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Upper= Άνω όριο (του διαστήματος εμπιστοσύνης) 
Valid = Έγκυρο       
Valid Percent = Έγκυρο ποσοστό (δεν λαμβάνει υπόψιν τα missing values)    
Wilcoxon W = Τιμή στατιστικού W του Wilcoxon 
Z = Τιμή στατιστικού Z 
Πηγή: Ελληνικό Στατιστικό Ινστιτούτο (2009) 
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Παράρτημα	 
I. Δοκιμασία γραφής και ορθογραφίας των αγγλικών και οπτικής 
διάκρισης  
Σημειώνεται ότι οι παρακάτω πίνακες τυπώθηκαν και μοιράστηκαν στους μαθητές 
σχεδόν στο διπλάσιο μέγεθος από όσο φαίνονται στο παρόν παράρτημα. 
 
 Όνομα…………………………………………..…………………………... 
 Τάξη………………………………………………………………………… 
 Πόλη………………………………………………………………………... 
 Ημερομηνία…………………………………………………….…………... 
 
    1.Γράφω το Αλφάβητο με μικρά γράμματα 
……………………………………………………………………………………… 
    2. Γράφω το Αλφάβητο με κεφαλαία γράμματα 
……………………………………………………………………………………… 
    3. Ακούω και γράφω: 
……………………………………………………………………………………… 
 
    4. Κυκλώνω τα γυρισμένα γράμματα:  
   
    5. Κυκλώνω τα γυρισμένα γράμματα:   
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   6. Ακούω και γράφω: 
  ……………………………………………………………………………. 
 …………………………………………………………………………….. 
                                                                                                                                                                                                               
7 . Κυκλώνω μόνο τα γυρισμένα γράμματα μέσα στις λέξεις: 
 
          
 
 
  8 . Κυκλώνω μόνο τα γυρισμένα γράμματα μέσα στις λέξεις: 
 
          
 
   9 . Κυκλώνω τις γυρισμένες λέξεις: 
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10. Κυκλώνω τις γυρισμένες λέξεις: 
 
        
 
 11. Ακούω και γράφω: 
 ……………………………………………………………………. 
 ……………………………………………………………………. 
II. Κλείδα αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου και οπτικής διάκρισης  
 
 Όνομα της μαθήτριας/ του μαθητή……………………………………….. 
 Φύλο………………………………………………………………………… 
 Τάξη………………………………………………………………………… 
 Πόλη…………………………………………………………………………  
 Ημερομηνία………………………………………………………………… 
1. Αλφάβητο σε μικρά γράμματα  
  
Συνολικός αριθμός γραμμάτων………………………………………………26 
 
Α  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν σωστά   
Β  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν λάθος.   
Γ  Αριθμός παραλείψεων   
Δ  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν καθρεπτικά    
Ε Αριθμός αντικαταστάσεων πεζών-κεφαλαίων   
Στ Άλλα λάθη   
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2. Αλφάβητο σε κεφαλαία γράμματα 
  
Συνολικός αριθμός γραμμάτων…………………………………………..…26 
 
Α  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν σωστά   
Β  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν λάθος.   
Γ  Αριθμός παραλείψεων   
Δ  Αριθμός γραμμάτων που γράφτηκαν καθρεπτικά    
Ε Αριθμός αντικαταστάσεων κεφαλαίων- πεζών   
Στ Άλλα λάθη   
  
3.  Υπαγόρευση μονοσύλλαβων λέξεων. (Να επισημανθεί ότι δεν υπάρχουν ρήματα και 
να ειπωθούν οι σημασίες των λέξεων): 
 sun…school…earth…three…cheese  
 bell…young…right…black…white   
 
Συνολικός αριθμός λέξεων…………………………………………………..10 
 
Α Αριθμός λέξεων που γράφτηκαν σωστά   
Β Αριθμός λέξεων που γράφτηκαν λάθος.    
 
 
4. Αναγνώριση και κύκλωση αντεστραμμένων (καθρεπτικών) ασπρόμαυρων 
γραμμάτων 
   
   
Συνολικός αριθμός γραμμάτων…………………………………..………….9 
 
      Α  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Β  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν λάθος.    
      Γ Αριθμός παραλείψεων   
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5. Αναγνώριση και κύκλωση αντεστραμμένων (καθρεπτικών) έγχρωμων γραμμάτων 
 
Συνολικός αριθμός γραμμάτων……………………………………………….9 
 
Α  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν σωστά    
Β  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν λάθος.    
Γ Αριθμός παραλείψεων   
 
6.  Υπαγόρευση δισύλλαβων λέξεων. (Να επισημανθεί ότι δεν υπάρχουν ρήματα και να 
ειπωθούν οι σημασίες των λέξεων): 
 shower     honey     pencil    autumn      rainbow  
 puppet      rubber    table      slide          teacher      
   
Συνολικός αριθμός λέξεων…………………………………………………10 
 
      Α  Αριθμός λέξεων που γράφτηκαν σωστά    
      Β  Αριθμός λέξεων που γράφτηκαν λάθος.    
 
7. Αναγνώριση και κύκλωση αντεστραμμένων (καθρεπτικών)   
ασπρόμαυρων γραμμάτων εντός λέξεων 
 
Συνολικός αριθμός ανάστροφων γραμμάτων………………………………..13 
 
      Α  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν   
      Β  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Γ  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν λάθος.    
 
8. Αναγνώριση και κύκλωση αντεστραμμένων (έγχρωμων) γραμμάτων εντός λέξεων  
 
Συνολικός αριθμός ανάστροφων γραμμάτων………………………………….13 
 
      Α  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν   
      Β  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Γ  Αριθμός γραμμάτων που κυκλώθηκαν λάθος.    
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9. Αναγνώριση και κύκλωση αντεστραμμένων (καθρεπτικών) ασπρόμαυρων λέξεων 
 
Συνολικός αριθμός ανάστροφων λέξεων……………………………………….8 
 
      Α  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν   
      Β  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Γ  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν λάθος.    
 
 
10.   Αναγνώριση κα κύκλωση αντεστραμμένων (καθρεπτικών) έγχρωμων     
           λέξεων 
 
Συνολικός αριθμός ανάστροφων λέξεων………………………………………..8 
 
      Α  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν   
      Β  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Γ  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν λάθος.    
 
      Β  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν σωστά    
      Γ  Αριθμός λέξεων που κυκλώθηκαν λάθος.    
 
11. Υπαγόρευση τρισύλλαβων λέξεων (Να επισημανθεί ότι δεν υπάρχουν ρήματα και να 
ειπωθούν οι σημασίες των λέξεων): 
 umbrella ……..family……together …..fantastic…..butterfly  
 elephant……..hamburger……..remember……recycle….chocolate 
 
 
  
Συνολικός αριθμός λέξεων που υπαγορεύθηκαν…………………….………10 
 
      Α  Αριθμός λέξεων που γράφθηκαν σωστά    
      Β  Αριθμός λέξεων που γράφθηκαν λάθος.    
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III. Κλείδα καταγραφής και ανάλυσης ορθογραφικών λαθών 	 
 
   Φωνολογικά 
Λάθη 
  Οπτικά Λάθη    
  
 
 
 
Μονοσύλλαβες 
Αντικατάσταση 
γραφήματος 
(Α.1) 
Παράλειψη 
γραφήματος 
(Α.2) 
Προσθήκη 
γραφήματος 
(Α.3) 
Αντιστροφή 
Αντιμετάθεση 
Διπλανών 
γραμ/των 
(Α.4) 
Ετυμολογικό  
φωνήεν (Γ.1) 
Ετυμολογικό  
σύμφωνο 
(Γ.2) 
Άηχο e 
(Γ.3) 
Ομόφωνα 
(Γ.4) 
1 puzzle         
2 school         
3 earth         
4 house         
5 castle          
6 friend         
7 young         
8 right         
9 chair         
10 white         
 Δισύλλαβες         
11 bathroom         
12 turtle          
13 pencil         
14 autumn         
15 rainbow         
16 puppet         
17 rubber         
18 picture         
19 breakfast         
20 teacher         
 Τρισύλλαβες         
21 umbrella         
22 butterfly         
23 together         
24 fantastic         
25 furniture         
26 elephant         
27 hamburger         
28 remember         
29 restaurant         
30 chocolate         
 
 
